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Učni scenariji pri pouku nemščine 
Pouk večinoma poteka v heterogenih razredih, saj se zmožnosti in sposobnosti učencev in 
učenk v razredu med seboj razlikujejo. Da bi vsi vendarle lahko dosegali zastavljene učne 
cilje, je v razredu potrebno upoštevati vsakega posameznika. To lahko dosežemo z notranjo 
diferenciacijo. Ena od učnih metod, ki gradi na notranji diferenciaciji in v ospredje postavlja 
vsakega učenca in učenko posebej, je scenarijska didaktika.  
V prvem delu magistrskega dela so predstavljene značilnosti in posamezne faze scenarijske 
didaktike. V drugem delu magistrskega dela je bila izvedena še krajša raziskava, ki se ukvarja 
z vprašanji glede uporabnosti, praktične izvedbe in same sprejetosti scenarijske didaktike med 
uporabniki te metode. Natančneje se osrednje raziskovalno vprašanje raziskave glasi: kako 
vrednotijo študenti metodo učnih scenarijev za učenje tujega jezika? Iz izsledkov analize 
opazovalnih obrazcev in vprašalnikov je razvidno, da so sodelujoči v raziskavi glede uporabe 
in učinkovitosti scenarijske didaktike razdvojeni. Čeprav na eni strani menijo, da učni 
scenariji motivirajo učenke in učence k delu, pa po drugi strani menijo tudi, da učni scenariji 
po njihovem naj ne bi bili učinkoviti za celostno učenje tujih jezikov. Drugačnega mnenja so 
nekateri strokovnjaki npr. Piepho, Hölscher in Roche, ki se ukvarjajo z uveljavljanjem 
scenarijske didaktike. Ti želijo s svojimi raziskavami, razpravami, znanstvenimi članki in s 
primeri učnih gradiv učiteljem in učencem približati scenarijsko didaktiko kot metodo 
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Learning scenarios in German as a foreign language 
Teaching takes mostly place in heterogeneous classes, as the abilities and capabilities of 
students in the classroom differ from each other. It is necessary to consider each and every 
individual in the classroom, so they are able to achieve their learning goals. This can be 
achieved through internal differentiation. One of the teaching methods that build on internal 
differentiation and puts each student at the forefront is script didactics. 
The first part of the master's thesis presents the characteristics and individual phases of script 
didactics. In the second part of the master's thesis, even shorter research was conducted. This 
research deals with questions regarding the applicability, practical implementation, and the 
very acceptance of script didactics among the users of this method. More specifically, the 
central question of the research is: how do students evaluate the method of learning scenarios 
for learning a foreign language? The results of the whole analysis show that the participants in 
the research are divided regarding the use and effectiveness of script didactics. Although, on 
the one hand, they believe that learning scenarios motivate students to work, on the other 
hand, they also believe that learning scenarios, according to them, should not be effective for 
integrated foreign language learning. Some experts have a different opinion, e.g. Piepho, 
Hölscher and Roche, who deal with the enforcement of script didactics. Through their 
research, discussions, scientific articles, and examples of teaching materials, they want to 
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Im Mittelpunkt der vorliegenden Masterarbeit ist die Szenariendidaktik. Weitgehend befasst 
sich die Masterarbeit mit der Lernautonomie der Lernenden im binnendifferenzierten und 
handlungsorientierten DaF-Unterricht mithilfe von Szenariendidaktik.  
Laut Hölscher, Roche und Šimić (2009, S. 47) ist der grundlegende Konzept der 
Szenariendidaktik die Schüleraktivierung. Die Lernenden werden aktiviert, indem man ihre 
Lernziele im Rahmen ihrer Lernfähigkeiten und Lernvoraussetzungen einzeln fördert. Weil 
die meisten Klassen heterogen sind, muss beim Unterricht mit Lernszenarien infolgedessen 
die Binnendifferenzierung bzw. eine innere Differenzierung innerhalb der Klasse gefördert 
werden (Udvari, 2010, S. 9). Auf diese Weise können Stärken und Schwächen der Lernenden 
berücksichtigt (Krumm, Jenkins-Krumm und Holzel, 2010, S. 145) und zur Aktivierung der 
Lernenden genützt werden. Aus diesem Grund wird bei der Szenariendidaktik immer den 
Lernenden überlassen, welche von den vorgeschlagenen Aufgaben sie erarbeiten möchten. 
Zur Auswahl stehen Aufgaben, die verschiedene Lerntypen, Fähigkeiten, Bedürfnisse und 
Stärken der Lernenden ansprechen. Die Lernenden werden bei der Erarbeitung der Aufgabe 
aufgefordert handlungs- und aufgabenorientiert zu denken. Dabei sind sie dazu gezwungen, 
ihre eigenen Lernwege zu finden. Folglich fühlen sich die Lernenden beim Lernen nicht 
unter-  oder überfordert (Hölscher, 2007, S. 2). 
Um die theoretischen Grundlagen der Szenariendidaktik im handlungsorientieren Unterricht 
besser zu verstehen, werden im ersten Teil der Masterarbeit zuerst die Begriffe 
Lernautonomie, Binnendifferenzierung und Lernszenarien erklärt. Darauffolgend wird auch in 
die Planung und den Aufbau der Lernszenarien eingegangen. Außerdem werden aktuelle 
Erkenntnisse über die Verwendbarkeit der Lernszenarien im Unterricht vorgestellt und 
kommentiert. Die Befürworter der Lernszenarien im Unterricht sind sich z. B. einig, dass man 
mithilfe von Szenariendidaktik den Lernenden den Lernstoff mindestens genauso schnell, 
effektvoll und ohne einen zu großen Aufwand beibringen kann, wie im Vergleich mit der 
Verwendung der meist verbreiteten Lernmethode – dem Frontalunterricht. Darüber hinaus 
werden auch andere wichtige Punkte der Szenariendidaktik thematisiert. Diese beziehen sich 




Im zweiten Teil der Masterarbeit wird mithilfe einer qualitativen Untersuchung erforscht, 
welchen Standpunkt die Studierenden hinsichtlich des Fremdsprachenlernens durch die 
Szenariendidaktik vertreten.  
Um auf die Forschungsfrage „Welche Einstellungen haben Lernende hinsichtlich der 
Methode Lernszenarien?“ eine Antwort zu finden, wurden folgende Hypothesen aufgestellt 
und im empirischen Teil der Arbeit überprüft:  
- H1: Die Lehrperson stellt Lernende in den Mittelpunkt und motiviert sie dadurch zum 
Arbeiten. 
 
- H2: Lernende entscheiden sich für die Aufgaben je nach ihren eigenen Interessen und 
arbeiten deshalb besonders engagiert. Dabei fühlen sie sich nicht unter- oder überfordert. 
 
- H3: Die Lehrperson kann sich genügend, je nach Bedarf jedem einzelnen Lernenden 
zuwenden. 
 
- H4: Lernende finden diese Art des Lehrens nützlich und möchten auch weiterhin mit 
Lernszenarien arbeiten. 
  










I. Theoretischer Teil 
1 Szenariendidaktik 
 Grundlegende Forscher der Szenariendidaktik 1.1
Die Grundlage für die Szenariendidaktik wurde in den 70-er Jahren des 19. Jahrhunderts von 
Hans-Eberhard Piepho geschaffen. Er führte die Lernszenarien in den Englischunterricht ein 
(Tesch, 2010, S. 64). Danach befasste sich Petra Hölscher mit der Szenariendidaktik. Sie 
beschäftigte sich näher mit dem Problem der verschiedenen sprachlichen Niveaus der 
Lernenden in einer Klasse. In den Klassen in Deutschland gibt es Lernende, die Deutsch als 
Muttersprache sprechen, Lernende die Deutsch als Zweitsprache beherrschen und Lernende 
die wenig oder kein Deutsch sprechen. Diese Probleme wollte Hölscher mit Hilfe von 
Lernszenarien lösen. Sie versuchte einerseits die Aufgaben an verschiedene Sprachniveaus 
der Lernenden anzupassen und andererseits wollte sie beim Lernprozess der Lernenden 
beachten, dass diese die Sprache auch voneinander lernen. Darüber hinaus hat Hölscher die 
Lernszenarien auch mit Jörg Roche und Mirjana Šimić entwickelt und in den Klassen 
ausprobiert. 
 Was ist Szenariendidakrik?  1.2
Laut Roche, Reher und Šimić (2012, S. 31) ist Szenariendidaktik eine offene Lernmethode, 
die für alle Kompetenzstufen und Altersgruppen der Lernenden geeignet ist. Hölscher et al. 
(2009, S. 47) fügen zu, dass die Szenariendidaktik „einerseits zur Erarbeitung fachlicher 
Inhalte“ und andererseits zur „expliziten Förderung sprachlicher Ausdrucksfähigkeit 
geeignet“ ist. 
Im Rahmen des Unterrichts mit einem Lernszenario wird zunächst ein gemeinsames Thema 
ausgewählt. Danach müssen die Lernenden eine der vorgegebenen Aufgaben auswählen. Die 
Lernenden können bei der Entscheidung ihre eigenen Neigungen, Interessen und Fähigkeiten 
berücksichtigen (Roche u. a., 2012, S. 31).  Sie können sich je nach den vorgegebenen 
Möglichkeiten z. B. für ein Kreuzworträtsel, ein Theaterstück oder eine Textbearbeitung 
entscheiden. Außerdem hängt von den Lernenden ab, in welcher Art der Sozialform (alleine, 
mit einem Partner oder in der Gruppe) sie arbeiten werden. Allerdings wird mit der Wahl der 
Aufgabe, Arbeitsform, Arbeitsmethode und der Medien auch die Partnerwahl beeinflusst und 
umgekehrt. Darum kommt es bei verschiedenen Lernszenarien zu neuen 
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Gruppenzusammensetzungen (Roche u. a., 2012, S. 31). In der Zeit der Bearbeitung der 
Aufgabenstellungen kommt es zu informellen Gesprächen, zu einem interkulturellen 
Austausch und zum Austausch von Erfahrungen und des Wissens. Auch auf diese Weise wird 
unbewusst gelernt. Am Ende werden die in der Gruppe erarbeiteten Ergebnisse vor der Klasse 
präsentiert und anschließend von anderen Gruppen kommentiert (Hölscher und Šimić, 2006b, 
S. 6).  
Für das Lernen in Szenarien sind vor allem zwei Dimensionen wichtig. Zum einen ist die 
Selbsteinschätzung wichtig, die an die Tradition der Lernerautonomie anknüpft. Zum anderen 
sind auch die Inhalte und Themen wichtig, die in der Klasse behandelt werden (Tesch, 2010, 
S. 64). Wie erwähnt, behaupten Hölscher et al. (2009, S. 47), dass die Lernszenarien Lernende 
zur Erarbeitung fachlicher Inhalte aktivieren und ihre sprachliche Ausdrucksfähigkeiten 
fördern. Laut der näheren Erklärung von Hölscher und Šimić (2006b, S. 6) werden Inhalte 
durch gemeinsame Beschäftigung der Lernenden mit einem Thema und durch eine lebhafte 
Kommunikation rund um die Bearbeitung der Aufgabe mündlich versprachlicht. Die 
Lernenden lernen zudem, selbständig nach Informationen und Quellen zu suchen und diese zu 
nützen. Dazu teilen die Teilnehmer in der Gruppe ihre fachlichen Vorkenntnisse und 
Vorerfahrungen miteinander. Weil sich in den Arbeitsgruppen Lernende mit 
unterschiedlichen Deutschkenntnissen und aus verschiedenen Kulturkreisen zusammenfinden, 
kommt es in den einzelnen Gruppen zu unterschiedlichen Lernsituationen. In den 
Auseinandersetzungen werden mit der Verschiedenheit der Lernenden interkulturelle 
Lernprozesse eingeführt. Die Lernenden nehmen Einblicke in verschiedene Kulturen wahr. In 
diesem Fall wird laut Hölscher und Šimić (2006b, S. 6) die Heterogenität in den Klassen als 
etwas Positives für das gemeinsame Lernen genützt. 
 Das Kernelement und das Konzept der Szenariendidaktik 1.3
Das Kernelement der Szenariendidaktik ist der Paradigmenwechsel (Roche u. a., 2012, S. 31). 
Bei der Szenariendidaktik werden häufiger vorkommende lehrerzentrierte Unterrichtsformen 
(z. B. der Frontalunterricht) aufgelöst und Lernende gestellt in den Mittelpunkt des 
Geschehens.  Demzufolge wird auch der Unterricht mit Lernszenarien etwas anders geplant 
als der lehrerzentrierte Unterricht. Beim Unterricht mit Lernszenarien werden nämlich den 
Lernenden reale Lernziele gesetzt, die man im handlungsorientierten Unterricht verfolgt. 
Nach Roche et al. (2012, S. 31) lernen die Lernenden durch relevantes Handeln und 
Probehandeln in authentischen Situationen. Darüber hinaus sollten die Lernenden sowohl 
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beim Unterricht als auch außerhalb der Schule lernen. Die Lernenden sollten die Sprache 
benutzen und sich weiterentwickeln. Beim Unterricht mit Lernszenarien geht es in erster Linie 
um das Erreichen der realen Lernziele und erst in zweiter Linie um das Animieren der 
Lernenden, sodass diese ihr Interesse an den Unterrichtsstunden nicht verlieren (Roche u. a., 
2012, S. 31). 
Nach dem Konzept der Szenariendidaktik setzt das Lehren und das Lernen jedes Lernenden 
bei seinem Sprachkönnen an, betont Hölscher (2007, S. 2). Die Lernenden werden dort 
abgeholt, wo sie mit ihrem Wissen stehen. Um es deutlicher zu erklären, werden individuelle 
sprachliche Kompetenzen, Fähigkeiten und Vorlieben jeder einzelnen Person beachtet. Darum 
sind nach Hölscher (2007, S. 2) die Kernbegriffe der Szenariendidaktik das Sprachwachstum 
und der Sprachzuwachs.
 
Um bessere Leistungen zu erzeugen, betont Hölscher (2007, S. 3), 
dass die Lernenden die Sprache thematisch und inhaltlich immer mit einem echten 
kommunikativen Ziel verbinden sollen. Zudem sollen Lernende angeregt und ermutigt 
werden, sodass sie alleine die Motivation finden, um selbständig, offen und 
handlungsorientiert zu arbeiten. Die Lernenden sollten versuchen, die sprachlichen Mittel 
alleine ohne fremde Hilfe zu entdecken und zu erproben. Auf diese Weise entwickeln sich die 
Lernenden in der Sprache alleine weiter, so Hölscher (2007, S. 3). Darüber hinaus ist sie 
(Hölscher, 2007, S. 2) davon überzeugt, dass die Probleme der Unter- und Überforderung der 
Lernenden gerade wegen der Förderung des individuellen Sprachwachstums der Lernenden 
entfallen.  
Bei der Ausführung der Lernszenarien müssen auch die heterogenen Voraussetzungen und 
Bedingungen der Lernenden berücksichtigt werden. Damit werden die Persönlichkeit, das 
Weltwissen, die sprachlichen Niveaus und die individuellen Lernvoraussetzungen, die 
Lernmotivation und die Lerngewohnheiten der Lernenden gemeint. Außerdem hat auch die 
Umgebung, in welcher sich die Lernenden befinden, einen Einfluss auf die erwähnten 
Voraussetzungen und Bedingungen der Lernenden, meint Mummelthey (2012, S. 5). Hierbei 
spielt auch der Zugang der Lernenden zur Fremdsprache eine große Rolle. Hölscher et al. 
(2006b, S. 6) sind davon überzeugt, dass die Lernenden auf verschiedene Weisen (Literatur, 
Kultur, Filme, Gespräche) in Kontakt mit der Fremdsprache kommen.  
 Lernszenarien als eine authentische Lernumgebung 1.4
Im Mittelpunkt der Szenariendidaktik stehen laut Hölscher, Piepho und Roche (2006a, S. 16) 
der kommunikative Zweck und die Sprachanwendung. Mit den Lernszenarien wird eine 
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weitgehend authentische Lernumgebung geschaffen, die auf Lernende bezogen und lebensnah 
sein soll (Roche u. a., 2012, S. 31). Nach der Überzeugung von Piepho (2000a, S. 33) sollten 
die Lehrpersonen beim Unterricht mit Lernszenarien nur als Berater oder Beraterinnen 
fungieren. Die Lernenden sollen selbst entscheiden, welche von den vorgegebenen Aufgaben 
sie übernehmen und erledigen möchten. Weil die Lernenden somit keinem starren 
Unterrichtsschema folgen müssen, fühlen sie sich freier und werden nicht unter Druck gesetzt. 
Sie lernen den Lehrstoff nicht auswendig, sondern durch konkrete Erfahrungen. Diese werden 
durch das multisensorische Handeln und das Lösen von konkreten Aufgaben gesammelt 
(Hölscher u. a., 2006a, S. 16). Beim Unterricht mit Lernszenarien geht es um relevantes 
Handeln, Probehandeln und das Lösen von konkreten Aufgaben in authentischen Situationen 
mit realen Zielsetzungen. Die realen Ziele sollten mit lebensnahen Aufgaben zu erreichen 
sein. Nach der Überzeugung von Roche et al. (2012, S. 12) zählen zum Konzept des 
authentischen Handelns im Unterricht mit Lernszenarien auch der Erwerb sozialer, 
demokratischer und auch sprachlicher Handlungskompetenzen.  
Unter anderem wird auch im Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen, kurz 
GER, (Europarat, 2001, S. 141) darauf hingewiesen, wie man den direkten Kontakt zum 
authentischen Gebrauch der Fremdsprache herstellen kann:  
„- durch direkte Interaktion mit Muttersprachlern; 
- durch das Mithören von Gesprächen; 
- durch das Radiohören und das Hören von Tonaufnahmen usw.; 
- durch Fernsehen, Anschauen von Videos usw.; 
- durch Lektüre von unveränderten, nicht vereinfachten, authentischen schriftlichen 
Texten, […]; 
- durch Benutzung von Computerprogrammen, […]; 
- durch Teilnahme an online- oder offline-Computer-Konferenzen; 
- durch Teilnahme an Kursen in anderen Unterrichtsfächern.“ 
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 Lernszenarien als eine offene Lernform 1.5
Zusammenfassend sind „Lernszenarien eine offene Lernmethode (im Rahmen des sog. 
Selbstorganisierten Lernens), die aus dem Projektunterricht hervorgehen und die 
Überschneidungen mit dem Lernen an Stationen haben“, behauptet Mummelthey (2012, S. 5). 
Schwerpunkte bei den Lernszenarien sind mit Sicherheit der lernerzentrierte Unterricht und 
die Vorbereitung von vielfältigen Aufgaben, die die Sprachhandlungssituationen in der Klasse 
fördern. Solche Aufgaben sind z. B. Rollenspiele, szenische Darstellungen und das 
Aufnehmen eines Gesprächs. Es werden gezielt Aufgaben angeboten, die von den Lernenden 
am Ende eine Präsentation fördern und somit die Sprachanwendung in den Vordergrund 
stellen (Terhechte-Mermeroglu und Paulig, 2006, S. 4). „In Lernszenarien werden fachliche 
und sprachliche Inhalte miteinander verbunden. Lernszenarien regen das sprachliche Handeln 
in situativen Zusammenhängen an.“ (Terhechte-Mermeroglu u. a., 2006, S. 4) Die 
Aktivitäten, welche die Lehrperson für den Unterricht mit Lernszenarien vorbereitet, sind 
vielfältig und ganzheitlich und regen die Lernenden zum sprachlichen Handeln an. Sie 
beziehen sich auf Lernende und sind zudem lebensnah. Außerdem führen sie die Lernenden 
zu gewünschten Ergebnissen, die in der Gesamtgruppe am Ende vorgestellt werden. Den 
Lernenden werden dadurch auch die sprachlichen Anwendungsmöglichkeiten außerhalb der 
Schule gezeigt (Terhechte-Mermeroglu u. a., 2006, S. 4).  
 Planen der Lernszenarien 1.6
Bei der Planung der Lernszenarien müssen immer die Lernenden in den Mittelpunkt gestellt 
werden. Die Lehrperson muss den Wissensstand, die Alltags- und Erfahrungswelt und die 
Bedürfnisse, Neigungen, Fähigkeiten und Interessen der Lernenden bei der Planung der 
Stunden berücksichtigen. Nach Terhechte-Mermeroglu et al. (2006, S. 4) können die 
Lernenden nur auf diese Weise beim Lernprozess wirksam sein und etwas lernen. 
Daraus ergibt sich die Schlussfolgerung, dass die Lehrpersonen den lernerzentrierten 
Unterrichtsverlauf anders planen müssen, als den Unterrichtsverlauf des lehrerzentrierten 
Unterrichts. Mit der Planung des Unterrichts mit den Lernszenarien beschäftigt sich auch 
Hölscher (2003, S. 22; 2005, S. 12). Sie teilt die Planung der Lernszenarien in sieben Schritte: 
1. Schritt: Das Lernfeld 




2. Schritt: Das Thema  
Die Lehrperson wählt zusammen mit den Lernenden ein Thema aus, mit dem sie sich in den 
Lernszenarien beschäftigen werden. 
3.  Schritt: Die Kerninhalte 
Die Lehrperson legt mit den Lernenden genaue Inhalte fest. Diese Inhalte können im Verlauf 
des Lernszenarios ergänzt werden. 
4. Schritt: Die Aktivitäten 
Die Lehrperson plant gemeinsam mit den Lernenden mögliche Aktivitäten/Aufgaben, die sich 
auf das Kernthema beziehen.   
5. Schritt: Der lexikalische Bereich (Erweiterung des Wortschatzes.) 
Die Lehrperson überlegt, welche lexikalischen Bereiche im Thema enthalten sind. Die 
Lehrperson bestimmt die Bereiche, in denen die Lernenden ihren Wortschatz erweitern sollen.  
6. Schritt: Die syntaktische Mittel 
Die Lehrperson überlegt, welche syntaktischen Mittel für die Thematik benötigt werden 
können. Zudem soll die Lehrperson beachten, dass sie die syntaktischen Mittel immer an den 
Sprachzuwachs der Lernenden anpasst. 
7. Schritt: Die Materialien 
Die Lehrperson ermittelt und besorgt gemeinsam mit den Lernenden die Materialien, die für 
das Ausführen des Lernszenarios bzw. der Aufgaben beim Lernszenario benötigt werden.  
Terhechte-Mermeroglu et al. (2006, S. 6, 7) schlagen vor, dass bei der Planung des 
Lernszenarios auch ein Planungsraster entworfen werden soll. Wichtig dabei ist, dass der 
Schwerpunkt beim Planen der Aufgaben auf den Inhalt gesetzt wird. Außerdem soll die 
Lehrperson offene Aufgaben (Bild 1) vorbereiten. Diese sollten aus der Alltags- und 
Erfahrungswelt der Lernenden stammen. Dabei sollten laut Terhechte-Mermeroglu u. a. 
(2006, S. 5) auch folgende Leitfragen berücksichtigt werden:  
„1. Wie erhalten die Schüler den Wortschatz? 
2. Welche Strukturen benötigen die Schüler? 
3. Eignet sich die Aufgabe zu einer sprachlichen Präsentation? 





1.6.1 Die Phasen eines Lernszenarios 
In diesem Kapitel werden die Phasen eines Lernszenarios nach Hölscher (Hölscher, 2007, S. 
3–6; Hölscher u. a., 2009, S. 47–48) vorgestellt. Zunächst hatte Hölscher das Lernszenario in 
5 Phasen eingeteilt und danach auf 7 Phasen erweitert. 
Einzelne Phasen des Lernszenarios (nach Hölscher): 
1. Phase: Das Kernthema 
In dieser Phase werden ein gemeinsames Thema aus dem Erfahrungs- und Erlebnisbereich der 
Lernenden bestimmt und die Unterrichtsziele formuliert. Das Thema kann z. B. auf einem 
literarischen oder sachlichen Text beruhen (Hölscher u. a., 2009, S. 47). Daraufhin erstellen 
die Lehrperson und die Lernenden gemeinsam eine Planungsspinne (Bild 1). Gemeinsam 
werden Ideen zu den Problemstellungen, Aufgaben, Handlungen und Materialien gesammelt. 
Diese werden im Rahmen des bevorstehenden Lernszenarios angewendet (Terhechte-
Mermeroglu u. a., 2006, S. 6, 7).  
2. Phase: Die Auswahl der Aufgabe   
In dieser Phase wählt jeder Lernende eine Aufgabe in Bezug auf seine Neigungen, 
Fähigkeiten, Interessen, Persönlichkeit und sein Vorwissen aus. Die Aufgaben, die zur 
Auswahl stehen, sollen produktive und auch rezeptive Fähigkeiten der Lernenden fördern 
(Hölscher u. a., 2009, S. 47). Die Lernenden entscheiden sich alleine, in welcher Sozialform 
sie arbeiten möchten: alleine, mit einem Partner oder in der Gruppe. Sie entscheiden sich auch 
Bild 1: Planungsspinne: Praktischer Beispiel der Planung eines Lernszenarios. Lernszenario: Tiere in der 
Stadt (nach Terhechte-Mermeroglu u. a., 2006, S. 6, 7) 
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alleine, welche Methoden und Medien sie dafür benutzen werden. Hölscher (2007, S. 3) 
befürwortet die freie Auswahl der Aufgaben, weil man so den Lernenden zulässt, dass sie sich 
eine Aufgabe je nach ihren Fähigkeiten aussuchen. Nach Hölscher, 2007, S. 3 „respektiert 
eine derart leistungsgemäße und lernerbezogene Differenzierung sowohl die verschiedenen 
Lernertypen als auch unterschiedliche kommunikative Verhaltensweisen und begünstigt ein 
interessiertes und engagiertes Arbeiten“. 
3. Phase: Die Erarbeitungsphase 
In dieser Phase lernen die Lernenden sich zu organisieren. Sie tauschen in der Gruppe ihr 
Vorwissen und ihre Ideen aus und widmen sich der Gestaltung der Arbeit (Hölscher u. a., 
2009, S. 48). Sie sammeln Informationen zum vorgegebenen Thema und planen zudem die 
Bewältigung der Aufgabe und ihre Präsentation. Die Lernenden lernen selbständig, nach 
Informationen zu suchen (Hölscher, 2007, S. 4) und üben sich in der Sprache sowohl in 
schriftlicher als auch in mündlicher Form. Darüber hinaus erwerben sie neben fachlichen 
Kenntnissen auch Vortragstechniken, entwickeln gestalterisches Geschick und kommen in 
Kontakt mit verschiedenen Arbeits- und Lerntechniken (Hölscher u. a., 2009, S. 48). 
4. Phase: Die Vorstellung des Arbeitsvorhabens 
In dieser Phase stellt jede Gruppe ihre ersten Arbeitsergebnisse in der Klasse vor. Die 
Ergebnisse werden daraufhin mit allen Lernenden sowohl inhaltlich und sprachlich 
konstruktiv überarbeitet (Hölscher, 2007, S. 5). Dabei entstehen häufig Diskussionen. 
Während den formellen und informellen Gespräche in der Klasse kommt es zur Erweiterung 
des Wortschatzes und zur Bewusstmachung von Satzstrukturen (Hölscher, 2007, S. 5).   
5. Phase: Die Optimierungsphase 
In dieser Phase werden die Ergebnisse aus der Erarbeitungsphase mit den 
Verbesserungsvorschlägen aus der 4. Phase ergänzt. Neben der optischen Überarbeitung 
kommt es auch zur sprachlichen Optimierung der Präsentation. Auch dabei werden die 
sprachlichen Kompetenzen der Lernenden weiterentwickelt (Hölscher u. a., 2009, S. 48). 
Dazu konnte Hölscher (2007, S. 5) feststellen, dass die Lernenden einen Teil dieser Phase 
gerne auch in ihrer Freizeit erledigen. 
6. Phase: Die Präsentation 
Diese Phase ist ein wesentlicher Teil der Szenariendidaktik. Einerseits müssen die Lernenden 
ihre eigene Arbeit vertreten, begründen und ihre Ergebnisse mit nötigen Techniken vorstellen. 
Jede Gruppe präsentiert ihre Ergebnisse in Form von Vorträgen, thementischen, szenischen 
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Darstellungen oder (Powerpoint) Präsentationen (Hölscher, 2009, S. 117). Andererseits 
erschließen die Lernenden durch die Präsentationen die unterschiedlichen Sichtweisen anderer 
Gruppen und sammeln so weitere Erkenntnisse zu einem gewissen Thema (Hölscher u. a., 
2009, S. 48). Auf diese Weise lernen die Lernenden auf eine interessierte Weise mit- und 
voneinander. 
7. Phase: Die abschließende Reflexion 
Abschließend stellt sich jede Gruppe noch der Bewertung und der Kritik der Kollegen und der 
Lehrperson. Auch in dieser Phase kommt es oft zu einem Dialog. Gemeinsam wird über die 
gewonnenen Erkenntnisse, den Lernzuwachs und die Möglichkeiten der Erweiterung der 
Aufgaben reflektiert (Hölscher u. a., 2009, S. 48).  
1.6.2 Beispiel eines Lernszenarios 
In diesem Unterkapitel wird eine verkürzte Fassung eines möglichen Lernszenarios nach 
Hölscher und Šimić (2006) vorgestellt.   
1. Phase: In dieser Phase wird das Thema des Lernszenarios genannt. Die Lernenden werden 
an der Auswahl des Themas, der Unterrichtsziele und der Aufgaben beteiligt. Durch das 
Sammeln von Ideen wird eine Planungsspinne erstellt. Zudem machen sich die Lernenden 
auch über die Materialien Gedanken, die sie bei der Ausführung der Aufgaben brauchen 
werden. 
Das Thema: „Das Leben im Mittelalter“ 
Die Aufgaben: 
Das Tagebuch eines Burgfräuleins 
schreiben. 
Sich ein Interview mit einem Gespenst 
ausdenken.  
Ein Brettspiel zum Thema Mittelalter 
erstellen.  
Einen Zeitungsartikel über das Geschehen an 
der Hofburg schreiben. 
Sich ein Kreuzworträtsel ausdenken.  Eine Speisekarte erstellen.  
Ein Hörspiel (eine mittelalterliche 
Gespenstergeschichte) aufnehmen.  
Ein Puppen-/Theaterstück vorbereiten 
 
Die Materialien: Es werden Texte für die der Erarbeitung der Aufgaben, Papier, Stifte, ein 
Computer, ein Diktiergerät und ein Theaterkostüm gesammelt. 
2. Phase: In dieser Phase wählen die Lernenden eine Aufgabe aus. Welche Aufgabe die 
Lernenden auswählen, hängt von ihren persönlichen Neigungen, ihrem Lerntyp, ihren 
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Fähigkeiten, Interessen, ihrer Persönlichkeit und ihrem Vorwissen ab. Nach der Auswahl der 
Aufgaben teilen sich die Lernenden in Gruppen auf. Die Größe der Gruppe hängt von der 
Auswahl der Aufgaben ab. Nach der Gruppenaufteilung werden erste Ideen gesammelt. Es 
wird eine Liste der benötigten Materialien gemacht. 
Die Beschreibung der Gruppe und die Aufgabenstellung:  
1. Gruppe: Das Tagebuch eines Burgfräuleins schreiben.  
Diese Gruppe besteht aus drei weiblichen Personen. Im Rahmen der Aufgabe versuchen sie 
sich mit dem Burgfräulein zu identifizieren. Sie sprechen über ihr Leben und ihre 
Lebensträume und beschäftigen sich mit der Frage: Was für ein Leben haben Frauen im 
Mittelalter geführt?  
2. Gruppe: Ein Brettspiel zum Thema Mittelalter erstellen.  
Diese Gruppe besteht aus zwei männlichen Personen. Sie sammeln Ideen für ein Brettspiel 
und suchen nach Stichwörtern oder interessanten Tatsachen über das Mittelalter. Diese 
werden sie in das Brettspiel einarbeiten. 
3. Gruppe: Eine Speisekarte erstellen. 
Diese Gruppe besteht aus vier Personen. Die Lernenden bringen ihre Fantasien, Vorlieben, 
Vorerfahrungen in Bezug auf das Essen und die Ernährung in die Aufgabe ein. In dieser 
Gruppe können besonders die kulturellen Unterschiede zwischen den Lernenden deutlicher 
werden. Auch auf diese Weise können die Lernenden voneinander lernen.  
4. Gruppe: Ein Puppen-/Theaterstück vorbereiten. 
Diese Gruppe besteht aus vier Personen. Sie bestimmen das Thema und die 
Rahmengeschichte des Theaterstücks und bestimmen die Theaterrollen.  
Die Materialien: Manche Gruppen brauchen Papier, Stifte, Hefter, Kleber und andere 
Bastelsachen. Gruppe 3 braucht neben den Bastelsachen auch Lebensmittel (Gemüse, 
Früchte…) und Pappteller. Gruppe 4 braucht Theaterkostüme. 
3. Phase: In dieser Phase haben die Lernenden bereits alle Materialien und die nötige 
Literatur, die sie für das Erarbeiten der Aufgaben brauchen. Die Lernenden widmen sich der 
Erarbeitung ihrer Aufgaben. Dabei erwerben sie laut Hölscher et al. (2006, S. 14) „spielerisch 
sachbezogene Inhalte aus ihrem Interessengebiet“. Sie erwerben außerdem neues Wissen und 
erweitern ihren Wortschatz. „In der Kommunikation rund um den Erwerb des fachlichen 
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Wissens verwenden die Lernenden, neben dem spezifischen Wortschatz, die Sprache in 
besonders funktionaler Form“, ist Hölscher et al. (2006, S. 14) spezifischer. Beim Erwerb des 
Fachwortschatzes und der Satzstrukturen helfen den Lernenden Redemittel, Beziehungswörter 
und das „In-Beziehung-setzen der Dinge“ (Hölscher u. a., 2006, S. 14).  
Das Erarbeiten der Aufgaben: 
Alle Gruppen lesen den Text, den sie bekommen haben und suchen alleine nach 
Informationen. Sie überlegen dann, wie sie die Aufgabe angehen werden und wie sie ihre 
Ergebnisse vorstellen werden. 
1. Gruppe: Das Tagebuch eines Burgfräuleins schreiben. 
Sie überlegen sich, was ein Burgmädchen im Mittelalter jeden Tag gemacht hat und basteln 
ein Tagebuch und gestalten es. Danach schreiben sie drei Einträge in das Tagebuch. Dazu 
brauchen sie Papier, einen Hefter und Stifte. 
2. Gruppe: Ein Brettspiel zum Thema Mittelalter erstellen.  
Sie lesen noch andere Texte, aus denen sie interessante Fakten aus dem Mittelalter 
ausschreiben und formulieren Fragen, die sie in das Brettspiel einbeziehen werden. Dazu 
brauchen sie Papier, Stifte, eine Schere, ein Lineal und einen Kleber.   
3. Gruppe: Eine Speisekarte erstellen. 
Sie sprechen darüber, was sie gerne essen, was zu Hause gegessen wird und was im 
Mittelalter gegessen wurde. Weil die Lernenden aus verschiedenen Kulturkreisen kommen, 
haben die Lernenden in dieser Gruppe eine gute Gelegenheit, Einblicke in verschiedene 
Kulturen zu bekommen.  
Die Lernenden haben in der zweiten Phase besprochen, dass sie Gemüse, Obst, Brot und 
Knabbereien von zu Hause bringen werden. Aus diesen Zutaten und aus den gezeichneten 
Zutaten „zaubern“ sie mit ein wenig Fantasie einige Speisen auf die Pappteller. Sie benennen 
die Speisen und gestallten am Ende noch eine Speisekarte.  
4. Gruppe: Ein Puppen-/Theaterstück vorbereiten. 
Sie entscheiden sich für das Schreiben eines Theaterstücks, in dem es um eine königliche 
Familie geht. Danach machen sie sich Gedanken über die Kostüme und die Szene. Sie üben 
anschließend ihre Rollen ein. 
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4. Phase: In dieser Phase bilden die Lernenden einen Kreis. Jede Gruppe stellt ihr 
Arbeitsvorhaben und ihre Arbeitsergebnisse vor. Weil in der Gruppe eine positive, fröhliche 
Stimmung herrscht, trauen sich Lernende offen zu sprechen. Die einzelnen Aufgaben werden 
von der ganzen Klasse inhaltlich und sprachlich überarbeitet (Hölscher, 2007, S. 5).  
Die Überarbeitung der Aufgaben: 
Alle Gruppen bekommen von den Kollegen Tipps und neue Ideen für die Erweiterung ihrer 
Aufgaben. Zudem wurden Ideen für die Präsentation der Aufgaben gesammelt. Die 
Lernenden korrigieren daraufhin ihre Aufgaben sowohl sprachlich als auch inhaltlich. 
Bei den Gruppen 1 und 4 wurde auf Fehler in den Satzstrukturen hingewiesen. Bei der 
Gruppe 2 wurden Ideen für neue Wörter gesammelt. Bei Gruppe 3 wurden Ideen für das 
Benennen der einzelnen Speisen gesammelt. 
5. Phase: In dieser Phase haben die Lernenden die sprachlichen Fehler korrigiert. Außerdem 
haben die Lernenden auch einige der vorgeschlagenen Ideen übernommen und in ihre 
Aufgaben eingearbeitet. 
6. Phase: In dieser Phase präsentieren einzelne Gruppen ihre Arbeit. Vor der Präsentation 
treffen die Gruppenmitglieder noch die letzten Vorbereitungen und sprechen sich noch kurz 
untereinander ab. 
Präsentation:  
1. Gruppe: Das Tagebuch eines Burgfräuleins schreiben. 
Die Lernenden bereiten einen Tisch und drei Stühle vor der Klasse vor. Sie ziehen die 
Kostüme an, die sie sich von der Gruppe 4 ausgeliehen haben. Sie lesen mit Gefühl die 
Einträge aus dem Tagebuch des Burgfräuleins. 
2. Gruppe: Ein Brettspiel zum Thema Mittelalter erstellen. 
Die Lernenden erklären die Regeln des Brettspiels: -1 = geh 1 Feld zurück, +1 = geh 1 Feld 
voraus, ? = beantworte die Frage. Die Klasse teilt sich in drei Gruppen und alle spielen das 
Spiel. Wenn eine Gruppe auf ein Feld mit einer Frage kommt, muss sich die Gruppe zuerst 
beraten und danach eine Antwort geben. Wenn ihre Antwort korrekt ist, dürfen sie auf dem 
Feld bleiben und wenn nicht, müssen sie fünf Felder zurück. Die Gruppe, die am Ende 






- Wann begann das Mittelalter? Um 500 nach Christus. 
- Was ist eine Ehrenstrafe? Strafe, die einen Verurteilten demütigt und öffentlich bloßstellt.  
- Was bedeutete im Mittelalter der „Zehnt“? Eine Art Kirchensteuer des Mittelalters. 
- Wie hoch ist die durchschnittliche Lebenserwartung der Menschen im Mittelalter war? 30 
Jahre. 
- Was war der „Schwarze Tod“? Die Pest. 
 
3. Gruppe: Eine Speisekarte erstellen. 
Die Lernenden verteilen die gebastelten Speisekarten an die Kollegen. Sie bereiten einen 
Tisch und Schilder mit den Zahlen von eins bis fünf für die Jury vor. Die Gruppe stellt sich 
vor. Die Gruppenmitglieder erklären, dass sie ein Restaurant betreiben, in dem sie Speisen aus 
dem Mittelalter vorbereiten. Die Gruppe erklärt der Jury, dass ihre Aufgabe das Bewerten der 
Speisen ist. Sie präsentiert und erklärt eine Speise nach der anderen. Gleichzeitig bekommt 
die Jury diese Speisen auf Papptellern serviert. Die Jury kommentiert das Aussehen und die 
Zutaten der Speisen und bewertet diese anschließend. Am Ende der Präsentation wird die 
bestbewertete Speise genannt. Auch die „Zuschauer“ können ihre Hände heben und verraten, 
welche der Speisen sie im Restaurant gerne bestellen würden.  
4. Gruppe: Ein Puppen-/Theaterstück vorbereiten. 
Die Gruppenmitglieder ziehen die Kostüme an. Sie bereiten die Szene für das Theaterstück 
vor. Sie spielen das Theaterstück vor der Klasse. Die „Zuschauer“ sind überwältigt und 
klatschen am Ende.  
7. Phase: Diese Phase geschieht zum Teil schon in der Phase 6. Am Ende von jeder 
Präsentation wird der Auftritt kurz kommentiert. In der Phase 7 wird noch eine abschließende 
Reflexion gemacht. Die Lernenden erklären, was sie gelernt haben, was ihnen schwer gefallen 
ist und wo sie Probleme hatten. Sie stellen auch Fragen aus den Bereichen, die sie noch nicht 
ganz verstanden haben, wie etwa dem Wortschatz, den Satzstrukturen usw. 
 Unterschiede zwischen der Einführung der Lernszenarien in den Unterricht und 1.7
dem Frontalunterricht 
Der Trend des Lehrens und die Lehrpläne alleine streben nach einer eher offenen 
Unterrichtsgestaltung. In den Mittelpunkt werden immer mehr die Lernenden, ihre 
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Lernerfahrungen und die Sicht aus ihrer Perspektive gestellt (vgl. Hölscher u. a., 2006a, S. 
18). Nach den neuen Konzepten sollte der Lernstoff nicht mehr linear und streng formal und 
frontal gelehrt werden. Hölscher et al. (2006a, S. 18) sind fest davon überzeugt, dass nach 
neuen Prinzipien mithilfe von herkömmlichen Lehrbüchern nur schwer gelernt werden kann. 
Sie (ebd.) befürworten das Anwenden von Lernmaterialien, die die Lernenden aktivieren. Wie 
auch Mummelthey (2012, S. 5) in ihrer Arbeit erwähnt, lernen die Lernenden offen und mehr 
oder weniger mit allen Sinnen. Sie bringen ihre Vorerfahrungen in den Unterricht mit. Dabei 
handeln, erforschen und nehmen sie die Sprache gemäß dem Alter und der Situation wahr. 
Darum sollten die Lernenden, besonders Kinder, (ebd.) eine Möglichkeit haben, die deutsche 
Sprache wie auf einer Entdeckungs- oder Forschungsreise lernen zu können.  
Die Aufgaben in den Lernszenarien sind anders aufgestellt wie beim traditionellen 
Frontalunterricht. In den Lernszenarien wird nicht, wie beim traditionellen Frontalunterricht, 
durch den primären Erwerb von metasprachlichen Wissen gelernt, sondern durch praktische 
Sprachanwendung. Der Sprachzuwachs durch Lernszenarien geschieht in allen Phasen der 
Lernszenarien (Bild 2) und auf vielen verschiedenen Wegen und Ebenen. Auf diese Weise 
wird einerseits der Wortschatz der Lernenden erweitert und andererseits werden die 
grammatische Strukturen durch den funktionalen Gebrauch der Grammatik im Kontext 
gelernt, wovon Terhechte-Mermeroglu et al. (2006, S. 4) überzeugt sind. Überdies sind sie der 
Meinung, dass in den Lernszenarien Grammatikregeln grundsätzlich nicht gelernt werden 
sollten. Außerdem sollte die Lehrperson die Lernenden nur korrigieren, falls die Fehler als 
Wegweiser für den individuellen Lernfortschritt der einzelnen Lernenden genützt werden.   
Babel und Hack (2004, S. 12) behaupten, dass der traditionell linear aufgebaute 
Sprachunterricht eher als eine „einseitige Betonung des kognitiven Lernens und der abstrakt-
symbolischen Vermittlung des Wissens“ verstanden wird. Ebenso wird häufig im 
traditionellen Frontalunterricht die Funktion der Sprache in den Hintergrund geschoben. In 
den Vordergrund wird darüber hinaus das Vermitteln von sprachlichen Mitteln und 
grammatischen Strukturen ohne einen Bezug auf die reale Welt gestellt, so Hölscher et al. 
(2006a, S. 14). Bei den Lernszenarien treten jedoch neue Konzepte und Formen der 




Die Gründe für didaktische Neuorientierungen seien den Experten nach die gesellschaftlichen 
Wandlungsprozesse (Babel u. a., 2004, S. 12). Dazu zählen unter anderem die veränderte 
Lebenswelt oder besser gesagt die Zunahme an der Komplexität im öffentlichen und privaten 
Leben der Lernenden. Einige Experten wie Hentig (1975, zit. nach Babel, u. a., 2004, S. 12), 
Gudjons (2014, S. 11–17), Babel und Hackl (2004, S. 12–13) sind überzeugt, dass die 
Lernenden wegen der veränderter Lebenswelt schon in ihrer Kindheit ihrer unmittelbaren 
sinnlichen Erfahrungen beraubt werden. Das Resultat davon ist, dass die Lernenden nicht 
mehr eigentätig sind. Darum stellt sich laut Babel und Hack (2004, S. 12): „[…] die 
Forderung nach einem Unterricht, der den SchülerInnen Möglichkeiten der aktiv handelnden 




 Die veränderte Rolle der Lehrpersonen 1.8
Den Experten nach verändert sich im Unterricht mit den Lernszenarien im Vergleich mit dem 
traditionalen Frontalunterricht auch die Rolle der Lehrpersonen. Mayer (2004, S. 124) ist 
davon überzeugt, dass im Unterricht mit Lernszenarien Lehrpersonen eine immer wichtigere 
Rolle des Beratens übernehmen. Anstatt der Lehrperson wird ein Mentor, Tutor, Lektor, 
Bild 2:  Sprachzuwachs durch Lernszenarien (nach Terhechte-Mermeroglu u. a., 2006, S. 9) 
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Lernmanager oder einen Lernberater benötigt, der den Lernenden helfen sollte (Hölscher, 
2007, S. 3).  
Laut Mayer (2004, S. 124) sollten die Lernberater: 
- Lernende mit neuen Konzepten des Unterrichtens vertraut machen,  
- Lernende bei der Entscheidung der Lerninhalte und Lernwege beraten,  
- Lernenden eine Orientierung geben,  
- Lernenden bei der Beschaffung von Hilfsmitteln helfen, 
- Lernende bei der Beschaffung von Materialien und authentischen Quellen für das 
Ausführen der Aufgaben unterstützen,  
- Auseinandersetzungen und kooperatives Lernen fördern,  
- alte Lernstrategien gegebenenfalls verändern und wieder verwenden,  
- Lernende bei der Kontrolle der Lernergebnisse unterstützen. 
Hölscher, Roche und Šimić (2009, S. 50–51) fügen noch einige andere Aufgaben hinzu, die 
ein Lernberater beherrschen muss. Die Lernberater sollten:  
- die Rahmenbedingungen eines Lernszenarios zeitlich und räumlich koordinieren,  
- Lernenden beim genauen Formulieren helfen, 
- außerschulische Experten und andere Lehrpersonen kontaktieren und mit ihnen 
kooperieren,  
- Lernenden Feedback geben, 
- Lernenden Anregungen für die Vertiefung der behandelten Themen geben, 
- Lernende dazu bringen, dass sie auch außerhalb der Schule motiviert sind zu lernen, 
- Lernende dazu bringen, dass sie ihr Vorwissen und Erfahrungen in die Lernszenarien 
einbringen, 
- Lernenden Raum für eine Eigenständige Entwicklung von Kommunikationsstrategien und 
Verstehensstrategien geben.  
Abschließend kann festgehalten werden, dass die Lehrpersonen bei der Szenariendidaktik 
danach streben, dass Lernende auf die Fragen gemeinsam mit der Lehrperson eine Antwort 
finden und nicht, wie beim Frontalunterricht, dass die Lehrperson Fragen an Lernende stellt, 
die die Lehrperson schon kennt (Hölscher u. a., 2009, S. 51).  
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 Wie bewährt sich die Szenariendidaktik im Unterricht?  1.9
Hölscher et al. (2009, S. 51) schließen ihre Abhandlung über die Lernszenarien mit folgenden 
Worten ab: „Der Schlüssel für das Gelingen des Unterrichts liegt darin, dass der Lehrer die 
Offenheit zulässt – von der Themenstellung über die freie soziale Zusammensetzung der 
Gruppen bis hin zu den Arbeitsergebnissen.“ Dazu misst Hölscher (2009, S. 118) auch der 
Binnendifferenzierung in der Szenariendidaktik eine große Bedeutung bei: „[…] Die 
Heterogenität in der Klasse und die Diversität der Persönlichkeiten in ihren Kontexten 
addieren sich durch die unterschiedlichen Sichtweisen auf ein Thema schließlich zu 
gewinnbringendem Perspektivenreichtum, auch für den Lehrenden.“ 
Die Befürworter der Szenariendidaktik unterstützen die freie Wahl der Aufgaben und der 
Sozialform nach individuellen Neigungen. Das soll das Interesse der Lernenden steigern und 
die Lernenden sollten engagierter arbeiten. Beim Bearbeiten der Aufgabenstellungen lernen 
die Lernenden, selbstständig nach Informationen zu suchen. Sie lernen außerdem die 
Ergebnisse zu ordnen und zu präsentieren. Als Endprodukt entstehen Poster, Texte, 
Tonaufzeichnungen, grafische Darstellungen etc. (Hölscher u. a, 2006b, S. 6). Es wird auf 
diese Weise immer wieder an der Sprache gearbeitet. In redaktioneller Überarbeitung werden 
die Beiträge anschließend optimiert. Jeder, der Deutsch lernt oder Deutsch spricht, erweitert 
hierbei seine Ausdrucksfähigkeit individuell (Hölscher u. a, 2006b, S. 6). Darum kann man 
sagen, dass die aktive Sprachanwendung und der kommunikative Zweck im Mittelpunkt 
dieses ungesteuerten Sprachlernens stehen (Hölscher u. a., 2006a, S. 16). Mithilfe von 
Lernszenarien können weitgehend authentische Lernumgebungen geschaffen werden. Das 
Lernen und die Erfahrungen sind somit für die Lernenden nicht mehr abstrakt, sondern 
konkret, handlungsorientiert, ganzheitlich und multisensorisch (Hölscher u. a., 2006a, S. 17). 
Hölscher et al. (2006a, S. 16) sind davon überzeugt, dass man beim ungesteuerten 
Spracherwerb, ohne Grammatikvermittlung, ohne explizite Fehlerkorrektur und ohne 
Lehrbücher, effektive kommunikative Kompetenzen fördern kann. Als Beispiel führen sie 
Berufe wie z. B. Au-Pair, Taxifahrer, Kellner u. a. an. Die Personen, die diese Berufe 
ausüben, erreichen wegen des individuellen und intensiven kommunikativen Bedarfs 
erstaunliche Sprachkenntnisse.     
Viele Experten sind der Meinung, dass die Lehrperson Lernende auf die Szenariendidaktik 
gut vorbereiten muss. Piepho (2000b, S. 47) weist hin, dass man bei der Einführung der 
Szenariendidaktik im „Anfangsunterricht Selbstbewusstsein, individuelle Lerntechniken, 
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Arbeitsstrategien und Geläufigkeit im mündlichen und schriftlichen Ausdruck bei den 
Lernenden entwickeln und stabilisieren muss“. Auch Sass und Eilert-Ebke (2014, S. 20) sind 
davon überzeugt, dass die Vorbereitungsphase auf die Lernszenarien wichtig ist. Für die 
Ausführung eines Lernszenarios ist auch das gemeinsame Sammeln von Redemitteln wichtig. 
Solche Redemittel können z. B. folgende Fragen sein: Was meinen Sie mit…? Könnten Sie 
das bitte wiederhohlen? Was ist Ihre Meinung dazu? Die Lehrperson soll mit den Lernenden 
aber auch die Stunden planen, Regeln festlegen und für jede Situation einen Notfallplan 
haben. Trotz allem sollte die Lehrperson es schaffen, ohne aufwendige Vorbereitung das 
individuelle Sprachwachstum der Lernenden zu fördern. Nebenbei weisen Babel und Hack 
(2004, S. 18) darauf hin, dass die neuen handlungsorientierten Unterrichtsmethoden wie z. B. 
die Szenariendidaktik Gefahr laufen, eine affirmative Didaktik zu werden. 
Bildungspraktisches Handeln sollte nur unter der Anforderung der kritischen Sondierung 
relevant und bedeutsam sein. 
2 Handlungsorientierter Unterricht im Bereich der Szenariendidaktik 
Der Begriff handlungsorientierter Unterricht ist in letzten Jahrzehnten zu einer Konstante im 
Bereich der Schulpädagogik geworden. Dieser wird jedoch vielfältig verstanden. Fast jeder 
Forscher definiert den handlungsorientierten Unterricht auf seine Weise mit eigenen 
Bezugspunkten und Grundbereichen.  
Babel und Hack (2004, S. 13) trennen den handlungsorientierten Unterricht in zwei 
Traditionslinien. Auf einer Seite haben wir das meist anzutreffende Konzept des 
handlungsorientierten Unterrichtes, welches auf die europäische und nordamerikanische 
Reformpädagogik zurückzuführen ist. Dieses stellt die materiellen Aktivitäten der Lernenden 
in den Mittelpunkt des Lernprozesses. Auf der anderen Seite haben wir das weniger 
verbreitete Konzept der tätigkeitspsychologischen Lerntheorie. Dieses nimmt die materiellen 
Aktivitäten der Lernenden nur als einen Ausgangspunkt der Aneignungsprozesse wahr. Bei 
diesem Konzept muss das Unterrichtsergebnis nicht notwendig aus konkreten Produkten 
bestehen. Die Denkhandlungen im Lernprozess können nämlich abstrakt erfolgen.  
Meyer (1994, S. 403; 1981, S. 190) deutet in seiner Definition darauf hin, dass ein 
handlungsorientierter Unterricht folgenden Kriterien genügen muss:  
21 
 
1. Lernende und die Lehrperson versuchen im Unterricht mit allen Sinnen zu arbeiten. Dabei 
können am Ende sogar Handlungsprodukte entstehen, die auch einen sinnvollen 
Gebrauchswert haben. 
 
2. Lernende sollten nicht nur am Rande der Gestaltung der Handlungsprozesse beteiligt sein. 
Sie sollten ein Wort bei der Festlegung der Unterrichtsziele haben. 
 
3. Der handlungsorientierte Unterricht sollte über den Klassenraum hinausgehen. Damit wird 
gemeint, dass man mit den Handlungsergebnissen auch in reale gesellschaftliche 
Entwicklungen eingreifen soll.  
Zusammengefasst definiert Meyer (1994, S. 402) den 
„handlungsorientierten Unterricht als einen ganzheitlichen und schüleraktiven 
Unterricht, in dem die zwischen der Lehrperson und den Lernenden vereinbarten 
Handlungsprodukten die Organisation des Unterrichtsprozesses leiten, sodass Kopf- 
und Handarbeit der Lernenden in ein ausgewogenes Verhältnis zueinander gebracht 
werden können“. 
Gudjons (2014, S. 76) definiert den handlungsorientierten Unterricht mit ähnlichen 
Merkmalen wie Meyer. Er meint, dass der handlungsorientierte Unterricht situationsbezogen 
sein soll. Das heißt, dass die Aufgaben lebensnah sein sollten und einen gesellschaftlichen 
Bezug haben sollten. Dazu soll der handlungsorientierte Unterricht auch die Interessen und 
Erfahrungen der Lernenden und Lehrpersonen berücksichtigen. Die Lernenden sollten im 
Lernprozess die Möglichkeit haben, gemeinsam mit der Lehrperson über den Verlauf des 
Lernprozesses mitentscheiden zu können. Der Unterricht soll im Hinblick auf Ziele, Inhalte 
und Methoden offen gestaltet sein, wobei auch die Selbstorganisation der Lernenden 
zugelassen sein sollte. Gleichzeitig befürwortet Gudjons (2014, S. 76) bei dem 
handlungsorientieren Unterricht auch das Lernen mit allen Sinnen und die 
Produktorientierung. Gudjons (ebd.) vertritt die Ansicht, dass man den 
handlungsorientierenden Unterricht als ein Unterrichtskonzept ansehen kann, welcher in viele 
Unterrichtsformen integriert werden kann. Er schlägt die Einbringung des 
handlungsorientieren Unterrichts in Form von Projektarbeit vor.  
Andere Forscher schlagen einige andere Beispiele der Praxisausführung vor. Sass und Eilert-
Ebke (2014, S. 9) haben z. B. die handlungsorientierte Methode mit den Ansätzen der 
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Szenariendidaktik verbunden und bei den Integrationskursen in die Praxis umgesetzt. 
Daraufhin hat Hölscher (2003, 2004, 2005; Hölscher u. a., 2006a) den handlungsorientierten 
Unterricht mit der Szenariendidaktik im DaZ Unterricht verknüpft. 
Hölscher et al. (2006a, S. 2) stellen fest, dass die Handlungsorientierung in den Klassen für 
die Lernende wichtig ist. Sie behaupten, dass die Lernenden die Fremdsprache viel direkter 
und unmittelbarer erfahren können, wenn sie mit der Sprache etwas tun. Beim 
handlungsorientierten Unterricht ist es darum für Lernende nicht so wichtig, wie viel Wissen 
sie gesammelt haben, sondern wie sie das Wissen und Können erworben haben und wie sie es 
weiter verwenden können. 
Ein handlungsorientierter Unterricht beinhaltet gleichzeitig auch die Merkmale der Prozess-, 
Aufgaben- und Produktorientierung. Der handlungsorientierte Unterricht sollte gleichzeitig 
auch lernerorientiert sein. Zudem sollte beim handlungsorientierten Unterricht auch Rücksicht 
auf die Binnendifferenzierung und die Lernerautonomie genommen werden. 
 Prozessorientierung und Produktorientierung 2.1
Carle (2005, S. 55) beschreibt den Unterricht als einen „kooperativen Prozess zwischen den 
Lernenden und Lehrenden“. In einem lebhaft gestalteten Unterricht werden „gemeinsam 
Inhalte erarbeitet, Projekte durchgeführt, Lösungen erwogen, Standpunkte eingenommen, es 
wird recherchiert, geübt, experimentiert, geprobt, präsentiert, bewertet, reflektiert und vieles 
mehr“ (Carle, 2005, S. 55). Lernende lernen schon durch Lern- und Verarbeitungsaktivitäten. 
Mit der Hilfe der Lehrperson werden die Lernenden in der Klasse selbstständiger.   
Errenst (2004, S. 678) definiert das prozessorientierte Lernen mit einigen Prinzipien. Zuerst 
sollte die Lehrperson eine Auswahl an Themen treffen, mit denen sich die Lernenden in der 
Klasse aktiver beschäftigen werden. Die Lehrperson soll in den Unterricht sowohl gelenkte 
als auch ungelenkte Unterrichtsphasen miteinbeziehen. Sie soll den Lernenden eine Chance 
geben, dass sie zum Prozess etwas beitragen. Es ist wichtig, dass die Lernenden Mut zum 
Suchen, Fragen, Nachdenken, Ausprobieren und Forschen haben, betont Errenst (2004, S. 
679). Im prozessorientierten Unterricht werden die Lernenden durch prozessorientierte 
Aufgaben zum Fühlen und Wollen angeregt. Der Unterricht „wird äußerlich (und hoffentlich 
auch innerlich) bewegter und engagierter“ (ebd.). Während und am Ende des Prozesses sollte 
man immer wieder gemeinsam ermitteln, ob die Ziele noch im Blick sind bzw. ob diese 
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erreicht worden sind. Dazu muss gesagt werden, dass sich das prozess- und 
produktorientiertes Lernen nicht ausschließen.  
Laut Errenst (2004, S. 679)  
„kann ein sichtbares Ergebnis entstehen, eine Dokumentation, ein Plakat oder Modell. 
Bei Präsentationen aller Art muss man auftreten und etwas tun! Ein Epochenabschluss 
mit Gedichtvorträgen oder eine Führung im Museum bleibt dafür auch länger und 
besser in Erinnerung als eine gewöhnliche Klassenarbeit.“  
Von der Lehrperson geplante und von den Lernenden ausgeführte Lernszenarien eignen sich 
für diese Art des Unterrichts gut. Lernszenarien sind eine der Methoden, mit denen man den 
Kriterien der Prozess- und Produktorientierung in einem handlungsorientierten Unterricht 
genügen kann. 
 Lernerautonomie 2.2
Die Forscher sind sich einig, dass der Begriff Lernerautonomie komplex, vielfältig und 
uneinheitlich gebraucht wird. Tassinari (2010b, S. 34) und Schmenk (2016, S. 367) führen an, 
dass der Begriff Lernerautonomie in der Fremdsprachenforschung aus dem Ende der 1970-er 
Jahre stammt. Holec definierte den Begriff als erster zuerst in einer wissenschaftlichen 
Debatte und danach noch näher in seinem Fachtext.
2
 Holec (1979, zit. nach Tassinari, 2010b, 
S. 34; Apeltauer, 2010, S. 21; Schmenk, 2016, S. 368) bezeichnet die Lernerautonomie als ein 
Potenzial, über welches die Lernenden verfügen, um eine fremde Sprache lernen zu können. 
Dabei sollten sie die mit dem Lernprozess verbundenen Entscheidungen alleine treffen. 
Trautmann (2014, S. 29) fasst in der Interviewstudie seine Grundidee der Lernerautonomie 
zusammen: „Lerner sollen ihr Lernen in ihre eigenen Hände nehmen und so aktiv, 
eigenverantwortlich und selbständig handeln (lernen).“  
Trautmann (2014, S. 29), Holec (1979, zit. nach Apeltauer, 2010, S. 22; Schmenk, 2016, S. 
368), Apeltauer (2010, S. 22) und Schmenk (2016, S. 368) definieren den Begriff 
Lernerautonomie bzw. „Lernen selbst in die Hand nehmen“ nach folgenden Kriterien: 
- Lernende setzen sich alleine Ziele, 
- Lernende bestimmen alleine die Inhalte und die Progression ihres Lernens, 
                                                 
2
 In der wissenschaftlichen Debatte hat Holec die Lernautonomie und selbstgesteuertes Lernen im Hinblick auf 
Erwachsenenbildung definiert. Im Jahr 1979 hat Holec einen Text mit dem Titel Autonomy and Foreign 
Language Learning veröffentlicht.  
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- Lernende wählen alleine die Methoden und Techniken für das Erreichen ihrer Lernziele 
aus, 
- Lernende überwachen und evaluieren alleine ihre Lernprozesse und Lernfortschritte. 
Obwohl Holec (1979, zit. nach Apeltauer, 2010, S. 22) das Konzept der Lernerautonomie für 
eine außerschulische Lernumgebung im Erwachsenenbereich konzipiert hat, haben sich 
verkürzte Formen der Auffassung der Lernerautonomie als ein wichtiges Element in der 
schulischen Lernumgebung verbreitet. Nicht zuletzt, weil seine Form der Lernerautonomie in 
der schulischen Lernumgebung schwer auszuführen ist. 
Tassinari (2010a, S. 123) ist eine der Forscherinnen und Forscher, die die Lernerautonomie 
im Rahmen der schulischen Lernumgebung etwas lockerer definiert. Sie definiert die 
Lernerautonomie: 
 „als die komplexe Metafähigkeit des Lerners, in verschiedenen Situationen und 
Formen die Kontrolle über das eigene Lernen auszuüben. Lernerautonomie besteht aus 
wissensbasierten und handlungsorientierten Kompetenzen, Fertigkeiten und Strategien 
sowie aus motivationalen und affektiven Einstellungen und Kompetenzen und ist 
somit als ein komplexes Konstrukt zu verstehen.“ 
Schmenk (2010, S. 15) definiert die Lernerautonomie in der schulischen Lernumgebung als 
ein anspruchsvolles pädagogisch-didaktisches Konzept. Auf einer Seite haben wir die 
Lernenden, die sich Lernziele setzen müssen. Und um diese Ziele zu erreichen, müssen sie 
ihre eigenen Lernprozesse planen, geeignete Materialien für die Umsetzung ihrer Ziele 
auswählen und am Ende alles präsentieren und evaluieren. Auf der anderen Seite haben wir 
die Lehrperson, die nur als Randperson fungiert. Die Lernerautonomie macht die 
Lehrpersonen jedoch nicht überflüssig. Zum einen berät die Lehrperson die Lernenden und 
zum anderen hilft sie den Lernenden und bereitet ihnen unterschiedliche Materialien vor. 
Apeltauer (2010, S. 24) weist darauf hin, dass auf einiges geachtet werden muss, wenn die 
Lernerautonomie im Unterricht gefördert werden soll. Die Lehrperson sollte: 
„- Eine sichere und vertrauensvolle Atmosphäre schaffen, damit Lerner auf dieser 
Grundlage etwas riskieren können und mit Selbststeuerung beginnen. 
- Lernarrangements schaffen, aus denen sich eine Verbindung zum Alltag der 
Lernenden herstellen lässt. 
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- Möglichkeiten zur Aushandlung von Bedeutungen zulassen. 
- Den Zusammenhalt in Kleingruppen fördern. 
- Heterogenität als Bestandteil der Gruppe akzeptieren und integrieren lernen. 
- Raum schaffen für unterstützendes informelles Lernen und soziale Netzwerke.“ 
Apeltauer (2010, S. 26) kommt zum Schluss, dass die Lernerautonomie einer der Idealziele 
der Pädagogik und zudem zu einem erklärten Ziel der Fremdsprachendidaktik geworden ist. 
Die Lernenden werden dabei zum selbständigen Lernen angeregt, was durch Vermittlung von 
Lernstrategien geschieht. Da die Lernenden für ihren Lernfortschritt eigenverantwortlich sind, 
erhöht sich auch ihre Motivation für das Lernen. „Die Arbeit im Unterricht kann dadurch 
erleichtert und zugleich intensiviert werden“, so Apeltauer (2010, S. 31). Gleichzeitig fügt er 
kritisch hinzu, dass die Lernerautonomie ein „idealtypisches Konstrukt sei, das zwar 
angesteuert werden kann, aber wohl nie ganz erreicht werden dürfte“ (Apeltauer, 2010, S. 26). 
Apeltauer (ebd.) begründet diese Behauptung damit, dass die gesellschaftlichen, 
institutionellen und individuellen Bedingungen den Menschen in seiner Autonomie 
einschränken. 
Schmenk (2010, S. 13) hebt in ihrem Artikel einen anderen Aspekt der Lernerautonomie 
hervor. Sie weist darauf hin, dass es in der Fremdsprachendidaktik verschiedene 
Autonomieversionen gibt. Darum erläutert sie, dass wir uns darüber im Klaren sein müssen, 
welchen Autonomiebegriff wir in der Klasse verwenden. Weil der Begriff Lernerautonomie 
einen sehr großen Bereich abdeckt, muss sich die Lehrperson fragen, was sie in der jeweiligen 
Situation braucht und was für sie in den gegebenen Umständen angemessen und tragfähig 
erscheint. Schmenk (2010, S. 13–22) teilt die Lernerautonomie in verschiedene Bereiche:  
1. Situative und technizistische Autonomiebegriffe: Die Lernenden lernen allein und 
selbstverantwortlich. 
 
2. Handlungstheoretische Autonomiekonzeption: Diese Autonomie lehnt sich an die Theorie 
der Lernerautonomie von Holec. Lernende müssen zuerst über Kenntnisse, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten verfügen, um den Lernprozess selbstverantwortlich durchzuführen.  
 
3. Strategisch-technische Autonomiebegriffe: Die Lernenden lernen zuerst die Lerntechniken 




4. Entwicklungspsychologische Autonomiekonzeptionen: Diese Theorie hat David Little 
entwickelt. Diese Art von Autonomie wird im Laufe der Adoleszenz erworben. Die 
Lehrpersonen geben den jungen Lernenden so lange Hilfestellungen, bis die Lernenden 
dazu fähig sind, die Aufgaben selbstständig und ohne Lehrereingriffe zu erarbeiten. 
Schmenk (2010, S. 22) vertritt die Position, dass die Vielfalt der verschiedenen 
Wahrnehmungen der Lernerautonomie nicht problematisch anzusehen ist. Problematisch 
sollte es dann werden, wenn wir uns nicht darüber im Klaren sind, welchen Autonomiebegriff 
wir verwenden. Die Lehrperson muss wissen, wie sie sich entscheidet, welchen Weg sie mit 
den Lernenden gehen möchte. 
 Aufgabenorientierung 2.3
Müller-Hartmann und Schocker (2016, S. 327) teilen die Aufgaben beim Unterricht in 
unterschiedliche Aufgabenformen. Auf einer Seite haben wir die Diagnose-, Bewertungs- und 
Testaufgaben, die zur Überprüfung der fremdsprachlichen Kompetenzen eingesetzt werden. 
Durch diese Aufgaben wird eine Einsicht in den Lernfortschritt der Lernenden gewonnen. Auf 
der anderen Seite haben wir „komplexe Lernaufgaben, die die Kompetenzentwicklung der 
Lernenden steuern“ (Müller-Hartmann, 2016, S. 327). In diesem Kapitel werden wir 
versuchen, die zuletzt erwähnte Aufgabenform näher zu erörtern.   
Im GER (Europarat, 2001, S.21) wurde die Definition des Begriffs Aufgabe in Bezug auf 
Fremdsprachenlernen im Rahmen des Handlungsorientierten Ansatzes folgend ausgearbeitet: 
„(Kommunikative) Aufgabe wird definiert als jede zielgerechte Handlung, die eine 
Person für notwendig hält, um ein bestimmtes Ergebnis zu erreichen. Dies kann ein 
Problem sein, das es zu lösen gilt, aber auch eine Verpflichtung, der man nachkommen 
muss, oder irgendein anderes Ziel, das man sich gesetzt hat. Die Definition trifft auf 
eine Vielzahl von Handlungen zu, wie z. B.: einen Schrank umstellen, ein Buch 
schreiben, bei Vertragsverhandlungen bestimmte Bedingungen aushandeln, Karten 
spielen, im Restaurant eine Mahlzeit bestellen, einen Fremdsprachen Text übersetzen 
oder in Gruppenarbeit eine Klassensitzung erstellen.“ 
Ein wichtiger Bestandteil von Aufgaben, die der GER (Europarat, 2001, S. 153) definiert, ist 
die Kommunikation. Die Lernenden erfahren die Kommunikation in den Bereichen der 
Interaktion, Produktion, Rezeption oder Sprachvermittlung (Europarat, 2001, S. 21). 
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Außerdem wird die Aufgabe in dieser Definition als körperliches, sprachliches oder auch 
visuelles Handeln bezeichnet (Burwitz-Melzer, 2006, S. 25). Der GER hält aber auch die 
Selbstbestimmtheit und die Selbsttätigkeit der Lernenden für wichtig (Burwitz-Melzer, 2006, 
S. 25). 
Piepho (2000a, S. 33) stellt fest, dass die Einbringung der Aufgaben in die Lernprozesse 
wichtig ist. Verschiedene Aufgaben aktivieren Lernende und machen sie sozial aktiv. Auch 
Piepho weist darauf hin, dass diese Aufgaben Sprachlernprozesse, kooperatives Handeln und 
unterschiedliche Arbeitsweisen in der Klasse fördern. Außerdem behauptet Piepho (ebd.), 
dass Aufgaben, die den Lernenden gestellt werden, einen Bezug auf das Vorwissen und die 
Vorerfahrungen der Lernenden haben sollten. Er vertritt die Ansicht, dass nur das gelernt 
werden kann, was die Lernenden mit ihren Vorkenntnissen vergleichen und verbinden 
können. Auch Müller-Hartmann und Schocker (2016, S. 325–326) vertreten die Position, dass 
die Lehrpersonen beim Lehren aus den Lebenswelten der Lernenden ausgehen müssen. Es ist 
wichtig, dass Lehrpersonen die heterogenen Ausgangslagen, Erfahrungen, Interessen, 
Neigungen und Lernrutinen der Lernenden ernst nehmen und sie bei der 
Aufgabenentwicklung miteinbeziehen. Laut Müller-Hartmann und Schocker (2016, S. 326) 
lassen sich Lernende engagiert auf eine Aufgabe ein, wenn sie ihre Gefühle, Bedeutungen und 
Inhalte miteinarbeiten können. 
Bredella (2006, S. 20–22) führt in ihrer Facharbeit folgende Merkmale der Aufgaben im 
aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht (nach Ellis) auf: Umfang der Aufgaben, die 
Perspektivität, die Authentizität, die Bevorzugung mündlicher Sprachfähigkeiten, die 
Wichtigkeit der kognitiven Prozesse bei der Lösung von Aufgaben, das Ergebnis und das Ziel 
einer Aufgabe. Bredella (ebd.) vertritt dabei eine etwas kritischere Position zu den Aufgaben. 
Sie fragt sich nämlich, wie relevant die Aufgaben für die Lernenden im Hier und Jetzt sind, 
wenn sich diese an zukünftige Verwendungssituationen fokussieren. Außerdem setzt sie 
voraus, dass man Gefahr laufen kann, dass die Lernenden die Aufgaben im 
aufgabenorientierten Unterricht als Übungen für den Test oder als Routineübung und nicht als 
Lernaufgaben auffassen. Zudem wenden sich Lernende oft nur an bloße sprachliche Formen 
und die Aufgabe verliert aus diesem Grund an ihrer Wirkung. Sie deutet außerdem darauf hin, 
dass viele Aufgaben dem Anspruch nach authentischer Sprachanwendung nicht gerecht 
werden können. Trotz allem sollten sich die Lehrpersonen darum bemühen, den Lernenden 
lebensnahe Aufgaben zu geben. Obwohl Forscher wie Bredella (2006, S. 18) die Meinung 
vertreten, dass die Lehrpersonen allen Merkmalen der Aufgaben im aufgabenorientierten 
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Fremdsprachenunterricht schwer oder nur bedingt folgen können, schließt Piepho (2000a, S. 
34) positiv ab: „Ein übergeordnetes Ziel des aufgabenorientierten Lernens ist die Autonomie 
der Lerner und damit das Wunschbild, dass die Lehrerin oder der Lehrer am Ende nur noch 
als Berater/in gefragt wird.“ 
Burwitz-Melzer (2006, S. 27) definiert die Aufgaben in einem aufgabenorientierten 
Fremdsprachenunterricht noch deutlicher. Sie vertritt die Ansicht, dass die Aufgaben als eine 
„inhaltlich und sprachlich abgeschlossene Lerneraktivität“ gelten sollen. Zudem sollten die 
Aufgaben eine „methodische Grundlage des Unterrichts“ (ebd.) darstellen und dazu dienen, 
um die „fremdsprachendidaktische Ziele zu erreichen“ (ebd.). Burwitz-Melzer stellt fest, dass 
die Aufgaben die „Selbstbestimmtheit und Selbsttätigkeit der Lernenden“ fördern sollten. Um 
diese Bedingungen zu schaffen, sollten die Aufgaben an das Wissen und die Lebenswelten 
der Lernenden gebunden werden. Natürlich weist sie auch darauf hin, dass einige Aufgaben 
auch zur Evaluation oder Selbstevaluation dienen sollten. Daraus zieht sie die 
Schlussfolgerung, dass die Aufgabenorientierung ein „sehr weitreichendes, im Unterricht 
stark verankertes, aber dennoch nicht scharf umrissenes Konzept“ sei (Burwitz-Melzer, 2006, 
S. 27). 
Caspari (2006, S. 39) kommt zu der Schlussfolgerung, dass  
„das aufgabenorientierte Lernen das Klassenzimmer als kommunikativen und sozialen 
Lernort nutzt. Durch Möglichkeit der inhaltlichen, sprachlichen, sozialen und 
methodischen Differenzierung passt er sich dem spezifischen Kontext einer Lerngruppe 
an und bietet eine Antwort auf die zunehmende Heterogenität der Klassen. Er 
ermöglicht wesentlich bessere Kenntnisse und besseres Verständnis des individuellen 
Lerners als lehrergesteuerter Unterricht, sowohl in Bezug auf die Person des Lerners 
wie auch in Bezug auf seine Sprachlernprozesse. Die Konzeption verbindet inhaltliches 
mit sprachlichem Lernen und ermöglicht eine Unterrichtsgestaltung, die ganzheitlich, 
explorative und kreative Verfahren mit Phasen des analytischen und kognitiven Lernens 
verbindet und somit den affektiven und kognitiven Fähigkeiten und Bedürfnissen der 
Lerner gerecht werden.“ 
 Binnendifferenzierung  2.4
Prengel weist auf die Tatsache hin (2005, S. 19), dass sich in den Klassen Lernende befinden  
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„die verschieden alt sind, auf unterschiedlichen Leistungsniveaus und mit 
unterschiedlichen Strategien lernen, aus verschiedenen Familien, Schichten und 
Kulturen kommen, sich als Mädchen und Jungen vielfältig inszenieren und sich zu 
einzigartigen Persönlichkeiten entwickelt haben“.  
Im Bereich der Bildung wird immer mehr von der Heterogenität in den Klassen gesprochen. 
Eine Möglichkeit, die Heterogenität in den Klassen zu erhalten und im Unterricht zu fördern, 
ist die Binnendifferenzierung. Die Binnendifferenzierung wird als eine innere Differenzierung 
in den Klassen bezeichnet. Die Differenzierung wird „innerhalb einer gemeinsam 
unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen“ (Klafki u. a, 2007, S. 173). 
Einige Forscher bezeichnen die Binnendifferenzierung als eine gerechte Ungleichbehandlung 
der Lernenden. Tönshoff (2004, S. 227) definiert die Binnendifferenzierung als  
„Gesamtheit der unterrichtsorganisatorischen und didaktisch-methodischen 
Maßnahmen […], die innerhalb einer Lerngruppe mit der Intention ergriffen werden, 
die unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden zu berücksichtigen und 
individuell angemessene Lernprozesse zu ermöglichen.“  
Krumm et al. (2010, S. 145) weisen darauf hin, dass die Lehrperson den Lernprozess für 
verschiedene Lerntypen von Lernenden unterschiedlich gestalten soll, so dass jeder einen 
eigenen Weg finden kann, die Lernziele zu erreichen. Die innere Differenzierung sollte in 
mehreren Bereichen sinnvoll sein. Die Lehrperson sollte die Lernenden in folgenden 
Bereichen fördern (Ocon Galilea, 2017, S. 13): Sprachniveau, Lerntypen, Aufgabenstellungen 
und Sozialformen. 
Udvari (2010, S.9) weist darauf hin, dass das Ziel der Binnendifferenzierung „die 
subjektorientierte Förderung subjektiv optimaler Lernwege und nicht die Homogenisierung 
der Lerngruppe“ sein sollte. Auch Klafki und Stöcker (2007, S. 181) sind sich einig, dass „die 
Zielsetzung der Binnendifferenzierung die optimale Förderung aller Schüler bei der 
Aneignung von Erkenntnissen, Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten“ ist. Lernende 
sollen eine Chance bekommen, ihre Nachteile beim Lernen zu überwinden. Das können sie 
mit der Förderung individueller Lernmöglichkeiten schaffen. Auf diese Weise fallen die 
Probleme der Unter-  und Überforderung der Lernenden aus (Hölscher, 2007, S. 2). Es wird 
versucht auf die Stärken und Schwächen der Lernenden Rücksicht zu nehmen (Krumm u. a., 
2010, S. 145). Außerdem sollten „die Schulen über die Vermittlung fachlicher Kenntnisse 
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hinausgehend die Persönlichkeitsentwicklung der Lernenden auch in weiteren Bereichen 
fördern“ (Klafki u. a., 2007, S. 181). Weitere Ziele von Differenzierung sind laut Preuß (1976, 
S. 130) auch die Stärkung sozialer Kompetenzen und die Kooperation, die Behebung der 
Lerndefizite, die Aktivierung von Selbstständigkeit und die Ermöglichung von 
Selbstentfaltung. 
Piepho (2000b, S. 47–53) führt einige Möglichkeiten der Differenzierung auf:  
„1. Differenzierung nach individuellem Schwerpunkt in den Phasen des Unterrichts: 
Lernende sind in einzelnen Unterrichtsphasen verschieden aktiv und das sollte man als 
Lehrperson beachten.  
2. Differenzierung nach Lerntypen.  
3. Differenzierung nach spontaner Einschätzung von Lernangeboten.  
4. Differenzierung durch unterschiedliche Aufgabenstellungen.  
5. Differenzierung nach ethischer, kultureller oder religiöser Zugehörigkeit.  
6. Differenzierung im arbeitsteiligen Kleinteam.  
7. Differenzierung nach Art der Aufgabe.“  
Eine etwas andere Klassifikation von Binnendifferenzierung stellt Schematisch auch Demmig 







Bild 3: Schema zur Klassifikation von Binnendifferenzierung (nach Demmig, 2003, S. 35) 
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Piepho (2000b, S. 47) weist jedoch darauf hin, dass sich die Lehrperson und die Lernenden 
auf die Einführung der Binnendifferenzierung in den Unterricht vorbereiten müssen. Damit 
meint er, dass die Lernenden „im Anfangsunterricht vor allem Selbstbewusstsein, individuelle 
Lerntechniken, Arbeitsstrategien und Geläufigkeit im mündlichen und schriftlichen Ausdruck 
entwickeln und stabilisieren müssen“. 
Udvari (2010, S. 10) und Demmig (2003, S. 20) machen überdies darauf aufmerksam, dass 
man den Begriff Binnendifferenzierung zusammen mit anderen Begriffen wie z. B. mit den 
Begriffen Lernerautonomie und aufgabenorientierter Unterricht betrachten soll. Udvari (2010, 
S. 10) geht davon aus, dass die Lernenden gerade durch den binnendifferenzierten und 
aufgabenorientierten Unterricht im Rahmen ihrer Lernfähigkeiten und Lernvoraussetzungen, 















II. Empirischer Teil – Qualitative Forschung  
1 Untersuchungsproblem 
Wie bereits erwähnt, beschäftigt sich die vorliegende Arbeit mit der Szenariendidaktik. Mit 
dieser Masterarbeit wollen wir herausfinden, welchen Standpunkt die Studierende hinsichtlich 
des Fremdsprachenlernens mithilfe von Szenariendidaktik vertreten. Das Ziel der qualitativen 
Untersuchung ist es, eine Antwort auf die folgende Forschungsfrage zu finden: 
 „Welche Einstellungen haben Lernende hinsichtlich der Methode Lernszenarien?“  
Dabei wurden folgende Hypothesen aufgestellt und überprüft: 
- H1: Die Lehrperson stellt Lernende in den Mittelpunkt und motiviert sie dadurch zum 
Arbeiten. 
- H2: Lernende entscheiden sich für die Aufgaben je nach ihren eigenen Interessen und 
arbeiten deshalb besonders engagiert. Dabei fühlen sie sich nicht unter- oder überfordert. 
- H3: Die Lehrperson kann sich genügend, je nach Bedarf jedem einzelnen Lernenden 
zuwenden. 
- H4: Lernende finden diese Art des Lehrens nützlich und möchten auch weiterhin mit 
Lernszenarien arbeiten. 
- H5: Die Lernszenarien fördern Kreativität und Motivation für das Lernen bei Lernenden. 
Bei der Forschung wurden eine Beobachtung und ein Fragebogen mit offenen Fragen 
angewendet. Die Forschung wurde an einer kleinen Gruppe von insgesamt sechzehn 
Studierenden aus dem ersten Jahrgang des Masterstudiums durchgeführt.  
2 Forschungsmethode und Forschungsinstrumente  
Im empirischen Teil der Masterarbeit wurden eine offene Beobachtung mit einer passiven 
Teilnahme (Döring, Bortz und Pöschl, 2016, S. 329) und der Fragebogen mit offenen Fragen 
als Forschungsmethode ausgewählt. 
Die Beobachtung wurde beim Unterricht mit Lernszenarien anhand von zweimal zwei 
Schulstunden durchgeführt. Vor der offenen Beobachtung wurde ein Beobachtungsbogen für 
die Beobachtung des Lehrprozesses (siehe Anhang 1) entworfen. Mit diesem 
Beobachtungsbogen wurde der Lehrprozess dokumentiert. Bei der Beobachtung 
konzentrierten wir uns auf die Aktivitäten der Lehrerin und der Studierenden. Es interessierte 
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uns, wer im Mittelpunkt der Stunden steht, wer am häufigsten spricht, was die Lehrerin und 
die Studierenden machen und wie die Unterrichtsstunde verläuft. 
Der Fragebogen (siehe Anhang 2) besteht aus zehn offenen Fragen. Weil sich die Fragen auf 
die Studierende, die bei den Unterrichtsstunden mit Lernszenarien teilgenommen haben, 
beziehen, wurde der Fragebogen an elf von diesen Studierenden verteilt. Die Studierenden 
sollten offen darüber schreiben, wieso sie sich für eine Aufgabe entschieden haben, ob sie 
diese Lernmethode auch in der Zukunft verwenden würden und ob sie der Meinung sind, dass 
man mit dieser Methode lernen und lehren kann. Auf diese Weise wurde ein Bild davon 
geschaffen, was für eine Meinung die Studierenden von dieser Methode haben. 
3 Forschungsmuster, Datenhebung und Datenauswertung 
Die Beobachtung wurde am 5. und am 12. Dezember 2019 durchgeführt. An beiden Tagen 
wurden die Lehrerin und sechzehn Studierende des Masterstudiums des ersten Jahrgangs der 
pädagogischen Richtung an der Abteilung für Germanistik an der Philosophischen Fakultät in 
Ljubljana beobachtet. Die Ergebnisse der Beobachtung werden im Kapitel 4 näher vorgestellt.  
Der Fragebogen mit offenen Fragen wurde am 12. Dezember 2019 an die Studierenden 
verteilt. Diese füllten den Fragebogen zu Hause aus. Der Fragebogen wurde von elf 
Studierenden vollständig ausgefüllt. Nur vollständig ausgefüllte Fragebogen wurden bei der 
Analyse beachtet. Die Ergebnisse der Analyse wurden im Kapitel 5 näher vorgestellt. Zuerst 
wurden bei der Analyse einzelne Fragen gestellt und darauf folgen die Antworten der 
einzelnen Personen. 
4 Analyse des Beobachtungsbogens 
Bei der Beobachtung des Unterrichts wurde auf die Aktivitäten der Lernenden und der 
Lehrerin geachtet. Mithilfe des Beobachtungsbogens (siehe Anhang 1) wurden Antworten auf 
folgende Fragen gesucht:  
- Wie bereitet sich die Lehrerin vor?  
- Welche Anweisungen gibt die Lehrerin den Lernenden?  
- Was umfassen die Anweisungen?  
- Wie lange spricht die Lehrerin?  
- Was machen die Lernenden?  
- Wie schnell entscheiden sich die Lernenden für die Aufgaben?  
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- Sprechen die Lernenden miteinander?  
- Wie motiviert arbeiten die Lernenden an ihren Aufgaben?  
- Womit hat die Lehrerin die Lernenden motiviert?   
In folgenden Unterkapiteln wird der Beobachtungsbogen segmentär analysiert und 
infolgedessen werden die oben aufgestellten Fragen beantwortet. Die Analyse des 
Beobachtungsbogens wird in vier Unterkapitel aufgeteilt: Die Analyse der ganzheitlichen 
Planung der Unterrichtsstunden, die Anwendung von verschiedenen Unterrichtsformen und 
Methoden, die Analyse des Zeitmanagements in den Unterrichtsstunden und die 
Gruppendynamik und das Verhalten der Lernenden beim Unterricht. 
 Analyse der ganzheitlichen Planung der Unterrichtsstunden 4.1
Aus dem Beobachtungsbogen ist zu entnehmen, dass sich die Lehrerin auf den Unterricht gut 
vorbereiten musste. Sie musste die Kurzgeschichte für jeden einzelnen Lernenden 
vorbereiten, sich Aufgaben ausdenken und diese auf die Karten schreiben, über mögliche 
Lernhilfen und andere Materialien nachdenken und diese vorbereiten und den allgemeinen 
Verlauf der Unterrichtsstunden mit den Lernszenarien planen. 
 Analyse der Unterrichtsformen und Methoden 4.2
Bei der Analyse der beobachteten Unterrichtsstunden fällt auf, dass es fast keinen 
Frontalunterricht gegeben hat. Die Lehrerin hat sich bei diesen Unterrichtsstunden auf andere 
Unterrichtsformen und Methoden fokussiert. Im Vordergrund standen nämlich Einzeln-, 
Partner- und die Gruppenarbeit.  
Am Anfang der ersten Unterrichtseinheit hat die Lehrerin mithilfe des Frontalunterrichts die 
Anweisungen an die Lernenden weitergegeben. Jeder Lernende musste für sich leise die 
Kurzgeschichte lesen. Danach hat jeder über diese Geschichte in Form von Partnerarbeit mit 
einem Mitschüler gesprochen. Anschließend wurde die Geschichte mit einer kurzen Übung in 
Form von Frontalunterricht auch mit der Lehrerin erörtert. Nach dieser Einleitung waren die 
Lernenden bis zur Präsentation auf die Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit angewiesen. Der 
Frontalunterricht kam wieder am Ende der Schulstunde in den Vordergrund. Die Lernenden 
mussten ihre Arbeit vor der Klasse präsentieren. Nach den Präsentationen wurde immer 
wieder eine Debatte ausgelöst, weil die Lernenden von der Lehrerin aufgefordert worden 
waren, konstruktive Kommentare abzugeben.   
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 Analyse des Zeitmanagements 4.3
Aus dem Beobachtungsbogen ist zu entnehmen, dass die Lehrerin den Lernenden den 
Vorrang in den Unterrichtsstunden gegeben hat (siehe Tabelle 1). Sie sprach in der ersten 
Unterrichtseinheit insgesamt achtzehn Minuten vor der Klasse und in der zweiten 
Unterrichtseinheit insgesamt zwanzig Minuten. Die Lehrerin begrüßte die Lernenden am 
Anfang der Stunde und gab ihnen Anweisungen für die ganze Unterrichtseinheit. Am Ende 
forderte sie die Lernenden auf, ihre Ideen und die erledigte Arbeit vorzustellen bzw. zu 
präsentieren. Anschließend bildete sie zusammen mit den Lernenden für jede Gruppe einen 
konstruktiven Kommentar. Die Lehrerin stand den Lernenden auch während der 
Unterrichtsstunden zur Verfügung und widmete sich jeder Gruppe einzeln. Sie sprach 
außerdem mit den Lernenden aus jeder Gruppe. Wenn es nötig war, beantwortete sie überdies 
die Fragen der Lernenden oder half ihnen Ideen für die Ausführung der Arbeit zu sammeln. 
Mit einigen Gruppen wie z. B. bei der Gruppe 1 (Erstelle eine Umfrage) oder Gruppe 5 
(Macht ein Kreuzworträtsel) beschäftigte sie sich mehr als mit anderen. Dazu kam es, weil 
einige Gruppen besser mit dem Sammeln von Ideen für die Ausführung der Arbeit 
zurechtkamen als andere. 
Auf der anderen Seite haben wir Lernende, die wegen der Aufteilung in die Gruppen die 
Möglichkeit bekommen haben in der ersten Unterrichtseinheit zweiundsiebzig Minuten und in 
der zweiten Unterrichtseinheit siebzig Minuten miteinander zu sprechen. In den Bemerkungen 
im Beobachtungsbogen (siehe Anhang 1) ist zu lesen, dass einige Lernende viel miteinander 
gesprochen haben und andere weniger. Sie sammelten Ideen, tauschten Meinungen aus und 
trafen Vorbereitungen für die Ausführung der Aufgaben. Jede Gruppe war auf sich alleine 
gestellt. In einigen Gruppen wurde oft nur in der Muttersprache, d. h. auf Slowenisch, 
gesprochen. In der Gruppe, wo nur eine Teilnehmerin war (z. B. Gruppe 5), konnte diese nur 
mit der Lehrerin sprechen. Einige Gruppen haben sich mit der Aufgabe auch außerhalb der 
Unterrichtsstunden beschäftigt. Die Frage ist, ob sie dabei auch Deutsch gesprochen haben 






In der unteren Übersichtstabelle ist deutlich zu sehen, dass die Lehrerin eher weniger 
gesprochen hat. Sie gab nämlich den Lernenden die Möglichkeit zu sprechen: 
 
Tabelle 1: Wie lange spricht die Lehrerin im Vergleich zu den Lernenden? 
 Analyse der Gruppen: Wie und was haben die Gruppenteilnehmer wann gemacht? 4.4
Die Lernenden teilten sich in sieben Gruppen auf, wobei die Gruppen unterschiedlich groß 
waren. In einer Gruppe waren vier Personen und in jeweils zwei Gruppen waren jeweils eine, 
zwei oder drei Personen. (siehe Anhang 1: Wie verläuft die Arbeit in einzelnen Gruppen?)  
In der Gruppe 1 waren vier Personen. Sie entschieden sich für eine Umfrage und sprachen 
viel miteinander. Leider sprachen sie dabei nur wenig Deutsch. Am Ende gestalteten sie die 
Aufgabe mit der Hilfe der Lehrerin. Sie machten fast alles außerhalb des Unterrichts. Genauer 
gesagt, wurde alles, was am Computer gemacht worden war, in ihrer Freizeit gemacht. Das 
war z. B. das Schreiben der Fragen ins Programm und das Schreiben der Analyse. Beim 
Unterricht gestalteten sie lediglich die Fragen. In der zweiten Unterrichtseinheit verteilten sie 
nur noch die Texte, die sie für die Präsentation geschrieben haben. 
In der Gruppe 2 waren drei Personen, die sich für ein Theaterstück entschieden. Dieses 
wollten sie anschließend pantomimisch darstellen und arbeiteten sehr engagiert. Sie 
sammelten Ideen und schrieben dabei alles auf. Für die Präsentation brachten sie einige 
Requisite von zu Hause mit (z. B. einen Rock, eine Kaffeetasse, eine Zeitung und eine 
Schürze). Vor der Präsentation bereiteten sie das Klassenzimmer für ihren Auftritt vor. 

















haben, mussten sie sich der Aufgabe auch in ihrer Freizeit widmen. Sie mussten nach 
passenden Requisiten suchen und ihre Theaterrollen einüben. 
Auch in den Gruppen 3, 4 und 7 waren die Lernenden engagiert. Auch sie sprachen 
miteinander, erklärten einander die Begriffe, sammelten Ideen und bildeten Fragen für das 
Quiz oder dachten sich Regeln für das Brettspiel aus. Weil alle Gruppen die Aufgaben in ihrer 
Freizeit zu Ende machten, war die zweite Unterrichtseinheit für sie eher überflüssig. 
In den Gruppen 5 und 6 war jeweils nur eine Person. Weil diese Personen alleine arbeiteten, 
sprachen sie weniger bzw. nur mit der Lehrerin und ab und zu mit anderen Gruppen. Wenn in 
größeren Gruppen die Sprachfertigkeit geübt wurde, übten die zwei Personen, die alleine 
arbeiteten, eher ihre Schreibfertigkeit. Auch die Lernenden aus der Gruppe 5 und 6 hatten 
alles für ihre Präsentation in ihrer Freizeit zu Ende gemacht. 
Die meisten Lernenden interessierten sich für die Arbeit. Am wenigsten Interesse zeigte die 
Gruppe 1. In fast jeder Gruppe musste auf die Verwendung der deutschen Sprache 
hingewiesen werden. Leider sprachen die Lernenden oft in ihrer Muttersprache – auf 
Slowenisch. Noch ein interessanter Aspekt der Beobachtung war die Ausführung der 
Aufgaben. Die Lernenden machten die Aufgaben im größten Teil zu Hause zu Ende, so dass 
sie in der zweiten Unterrichtseinheit nur noch herumgesessen haben. Meiner Meinung nach 
kam es dazu, weil die Lernenden diese Unterrichtsmethode noch nicht kannten. Bei dieser 
Methode ist es nämlich nicht üblich, dass die Lernenden alles in ihrer Freizeit machen, 
sondern in der Schule. Der wesentliche Teil der Arbeit sollte nämlich im Rahmen des 
Unterrichts geschehen. Die Lernenden haben leider nicht verstanden, dass sie sich von zu 
Hause nur die Materialien holen sollten und nicht gleich die ganze Aufgabe dort machen 
sollten. Vielleicht hatten die Lernenden etwas Angst, dass sie die Aufgaben nicht rechtzeitig 
beenden würden und haben die Aufgabe lieber außerhalb des Unterrichts in Ruhe gemacht 
(siehe Anhang 3). 
5 Analyse des Fragebogens  
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse des Fragebogens kommentiert. Durch den 
Fragebogen wurde ermittelt, welche Einstellung die Studierenden hinsichtlich des 
Fremdsprachenlernens mithilfe von Szenariendidaktik haben. Für diesen Zweck haben elf 
Studierende in den Fragebogen auf zehn Fragen ihre eigene Antwort geschrieben. 
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Mit der ersten Frage (siehe Tabelle 2) wurde ermittelt, für welche von der Lehrerin zur 
Verfügung gestellten Aufgaben sich die Studierenden entschieden haben. Die Antworten, die 
in der Tabelle 2 zu finden sind, deuten darauf hin, dass sich die Befragten für verschiedene 
Aufgaben entschieden haben. Elf Lernende haben sich für sechs verschiedene von insgesamt 
zwanzig zur Auswahl stehenden Aufgaben entschieden. Die meisten haben sich für die 
Erstellung einer Umfrage und für eine kombinierte Aufgabe aus zwei Aufgaben entschieden. 
Die Lernenden haben sich noch für drei andere Aufgaben entschieden und für noch eine 
kombinierte Aufgabe. Die Lernenden kamen alleine auf die Idee, dass sie zwei Aufgaben zu 
einer Aufgabe kombinieren möchten.  
Anhand dieser Ergebnisse wird deutlich, dass sich Lernende die Aufgaben in Bezug auf ihre 
eigenen Neigungen, Fähigkeiten, Interessen, Persönlichkeit und ihr Vorwissen ausgesucht 
haben. Jeder Lernende hat auf diese Weise eine Aufgabe für sich gefunden. Die freie Wahl 
der Aufgaben befürworteten und fördern auch Hölscher et al. (2009, S. 47). Dass sich die 
Lernenden über die Ausführung der Aufgaben Gedanken machen, zeigen auch die 
kombinierten Aufgaben. Lernende haben anscheinend schon am Anfang einige Ideen für die 
Ausführung der Aufgaben. 
Frage 1a: Für welche Aufgabe haben Sie sich entschieden? 
Za katero nalogo ste se odločili? 
Zahl der 
Antworten 
Erstellt eine Umfrage. 3 
Macht aus dem Text ein Quiz. Stellt die Geschichte pantomimisch dar. (eine 
kombinierte Aufgabe) 
3 
Macht ein Kreuzworträtsel. 2 
Entwerft ein Brettspiel. 1 
Erzählt die Geschichte aus der Perspektive der Nebenperson. 1 
Erzählt die Geschichte aus der Perspektive der Nebenperson. Interview mit 
der Hauptperson. (eine kombinierte Aufgabe) 
1 
Tabelle 2: Für welche Aufgabe haben Sie sich entschieden? 
Aus der Tabelle 3 ist außerdem deutlich zu sehen, dass sich die Lernenden für Aufgaben nach 
ihren persönlichen Interessen entschieden haben. Mehr als die Hälfte der Lernenden hat sich 
für eine Aufgabe entschieden, weil sie die Aufgabe oder das Thema der Aufgabe interessant 
fanden. Mehr als ein Drittel der Lernenden hat sich für eine Aufgabe entschieden, die sie 
schon von früher gekannt haben. Einer der Lernenden hat angeführt, dass er auf Anhieb viele 
Ideen für die Erarbeitung der Aufgabe hatte. 
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Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sich die Lernenden für eine der Aufgaben 
entschieden haben, die sie auf irgendeine Weise anziehend fanden. Keiner der Lernenden hat 
jedoch aufgeführt, dass er sich für eine Aufgabe entscheiden musste, weil nichts Anderes zur 
Verfügung stand oder weil er eine Aufgabe aus Notwendigkeit auswählen musste.  
Frage 1b: Warum haben Sie sich für die Aufgabe entschieden?  
Zakaj ste se odločili za navedeno nalogo? 
Zahl der 
Antworten 
Eine interessante Aufgabe. 4 
Ich löse oder erstelle gerne solche Aufgaben. 4 
Es hat mich interessiert, wie man eine Umfrage machen kann. 2 
Ich hatte viele Ideen, wie ich die Aufgabe gestalten könnte. 1 
Tabelle 3: Warum haben Sie sich für die Aufgabe entschieden? 
Obwohl die Lernenden bei der Frage 1b (siehe Tabelle 3) geschrieben haben, dass sie die 
Aufgaben nach ihren eigenen Interessen ausgewählt haben, hat fast die Hälfte der Lernenden 
bei der Frage 2 trotzdem geschrieben, dass ihnen die Auswahl der Aufgabe schwer gefallen ist 
(siehe Tabelle 4). Bei der Frage 2b (siehe Tabelle 5) ist deutlich zu sehen, warum sich die 
Lernenden nicht so ganz leicht entscheiden konnten. Sie mussten sich nämlich zwischen ihren 
eigenen Interessen und den Interessen ihrer Kollegen entscheiden. Überdies ist aus der 
Tabelle 5 deutlich zu sehen, dass sich die Lernenden auch viele andere Gedanken bei der 
Auswahl der Aufgaben gemacht haben. Die Lernenden haben sich gefragt, ob sie die Aufgabe 
in der vorgegebenen Zeit von vier Stunden ausführen können, ob die Aufgabe kreativ ist, ob 
die Aufgabe überhaupt realisierbar ist und ob der Lernende bei der Ausführung der Aufgabe 
aktiv sein wird. 
Aus den Antworten ist ersichtlich, dass die Lernenden ein Gleichgewicht zwischen ihren 
eigenen Interessen und den Interessen ihrer Kollegen gesucht haben. Daraufhin kann man 
feststellen, dass sich einige der Lernenden lieber der Gruppe und ihren Kollegen angepasst 
haben bzw. einen Kompromiss eingegangen sind, um mit bestimmten Personen zusammen 
arbeiten zu können.  
Frage 2a: Wie schwer war es sich für eine Aufgabe zu entscheiden?  




Es war nicht leicht sich für eine Aufgabe zu entscheiden.  
5 
Leicht. 
Es war nicht schwierig sich für eine Aufgabe zu entscheiden. 
5 
Keine Antwort. 1 
Tabelle 4: Wie schwer war es sich für eine Aufgabe zu entscheiden? 
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Frage 2b: Welche Kriterien haben Sie bei der Auswahl der Aufgabe 
beachtet?  
Po katerih kriterijih ste izbirali nalogo? 
Einige Studierende haben mehrere Kriterien angeführt. 
Zahl der 
Antworten 
Ich habe mich für die Aufgabe zusammen mit meinen Kollegen und 
Kolleginnen entschieden. 
5 
Ich habe mich für die Aufgabe entschieden, die ich am interessantesten fand. 5 
Wo kann ich aktiv an der Arbeit in der Gruppe mitmachen? 1 
Es hat mich ein bestimmtes Thema interessiert. 1 
Ich habe mich für die Aufgabe entschieden, bei der ich mich auf dem kreativen 
Bereich ausdrücken konnte.  
1 
Zeitmanagement – wie viel Zeit muss man in eine Aufgabe investieren? 1 
Ich habe alle Aufgaben, die ich nicht mochte, ausgeschieden (Theater, 
Impro…).  
1 
Ich habe mich für die Aufgabe entschieden, bei der ich davon überzeugt war, 
dass ich sie am besten ausführen kann. 
1 
Tabelle 5: Welche Kriterien haben Sie bei der Auswahl der Aufgabe beachtet? 
Mit der Frage 3 möchten wir herausfinden, ob die Lernenden bei der Wahl der Aufgaben ihre 
Meinung geändert haben. Aus der Tabelle 6 und 7 lässt sich feststellen, dass sich fünf 
Lernende bei ihrer Wahl der Aufgabe tatsächlich anders entschieden und anschließend eine 
andere Aufgabe gewählt haben. Auf die Frage, warum sie sich bei der Auswahl der Aufgabe 
anders überlegt haben, hat jeder Befragte einen dieser zwei Gründe genannt: entweder fanden 
sie eine andere Aufgabe noch interessanter als die Erste oder sie haben sich an die Kollegen 
gewendet und haben anschließend zusammen eine Entscheidung getroffen. 
Die Ergebnisse aus der Tabelle 7 unterstützen die Feststellungen aus der Tabelle 5. Einige 
Lernende haben sich für die Aufgabe gemäß ihren eigenen Neigungen, Fähigkeiten und 
Interessen entschieden. Andere Lernende haben sich lieber der Gruppe und ihren Kollegen 
angepasst bzw. sind einen Kompromiss eingegangen, um mit bestimmten Personen 
zusammen arbeiten zu können. 
Unser Ergebnis unterstützt auch die Behauptung von Roche et al. (2012, S. 31). Nach Roche 
et al. (ebd.) hängt nämlich allein von den Lernenden ab, für welche der zur Wahl gestellten 
Aufgaben sie sich entscheiden und in welcher Art der Sozialform (alleine, mit einem Partner 
oder in der Gruppe) sie arbeiten werden. Auch die Befragten aus unserer Studie stellen 
daraufhin alleine fest, dass sie mit der Wahl der Aufgabe auch die Wahl der Arbeitsform, 
Arbeitsmethode und Medien beeinflussen. Infolgedessen ist es aber fraglich, ob die 
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Behauptung von Roche et al. (2012, S. 31), dass es in verschiedenen Lernszenarien in einer 
Klasse zur neuen Gruppenzusammensetzungen von Lernenden kommt, immer stimmt. Es ist 
nämlich zu befürchten, dass einige Lernende immer Kompromisse eingehen werden und dass 
immer bestimmte Personen zusammen in der Gruppe arbeiten werden.  
Frage 3a: Haben Sie sich bei der Auswahl der Aufgabe anders überlegt?  





Tabelle 6: Haben Sie sich bei der Auswahl der Aufgabe anders überlegt? 
Frage 3b: Warum haben Sie sich bei der Auswahl der Aufgabe anders 
überlegt?  
V primeru da ste se, zakaj ste se odločili za drugo nalogo? 
Zahl der 
Antworten 
Ich habe mir nach der Rücksprache mit den Kolleginnen und Kollegen anders 
überlegt.  
3 
Die zweite Aufgabe fand ich interessanter. 2 
Tabelle 7: Warum haben Sie sich bei der Auswahl der Aufgabe anders überlegt? 
Wie wir bereits feststellen konnten, haben sich zwei der befragten Personen für eine 
Kombination aus zwei Aufgaben entschieden. Sie kamen alleine auf die Idee, dass sie zwei 
Aufgaben zu einer Aufgabe kombinieren möchten. Nach ihren eigenen Angaben (siehe 
Tabelle 8) fanden sie eine kombinierte Aufgabe interessanter.  
An diesen Beispielen zeigt sich, dass die Lernenden für die (kombinierte) Arbeit engagierter 
waren. Die Szenariendidaktik begrüßt die freie Wahl der Aufgaben bei der Lernenden. Laut 
Hölscher (2007, S. 3), kann die freie Wahl der Aufgaben für eine Aktivierung der Lernenden 
genützt werden. Nach Hölscher (2007, S. 3), sollten die Lernenden von Anfang an ermutigt 
werden, dass sie alleine die Motivation finden, um selbständig, offen und handlungsorientiert 
zu denken und zu arbeiten. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Lernenden mit 
Sicherheit motivierter arbeiten, wenn sie bestimmte Entscheidungen beim Lernprozess alleine 







Frage 4: Einige haben sich für die Kombination von zwei Aufgaben 
entschieden. Warum? 
Nekateri ste se odločili za kombinacijo dveh nalog. Zakaj? 
Zahl der 
Antworten 
Mit der zweiten Aufgabe habe ich/wir die erste Aufgabe erweitert und 
aufarbeitet. 
Wir haben das Quiz und die Pantomime verbunden um das Spiel Activity zu 
machen.  
1 
Weil es auf diese Weise mehrere Möglichkeiten der Ausführung der Arbeit 
gibt. Die Aufgabe wird komplexer und interessanter. 
1 
Tabelle 8: Einige haben sich für die Kombination von zwei Aufgaben entschieden. Warum? 
Die Frage 5 bezog sich auf die Vorgehensweisen der Lehrerin. Die befragten Personen waren 
aufgefordert, die Arbeit der Lehrerin zu bewerten und diese zu kommentieren. Aus den 
Antworten, die in der Tabelle 9 aufgelistet sind, ist ersichtlich, dass die Lernenden die 
Lehrerin positiv bewertet haben. Ihrer Meinung nach hat die Lehrerin sie gut beraten, 
motiviert, gelenkt und ihnen ausreichend allgemein geholfen. Vier der befragten Personen 
haben sogar geschrieben, dass sie ihnen Vorschläge zur Ausbesserung der Aufgabe gegeben 
hat. 
Auch Hölscher (2007, S. 3), Mayer (2004, S. 124), Roche und Šimić (2009, S. 50–51) haben 
in ihren Studien ähnliche Eigenschaften einer Lehrperson hervorgehoben. Die Lehrperson 
sollte eher als Lernberater fungieren. Sie sollte den Lernenden helfen und ihnen den Weg 
zeigen, wie sie ihre Ziele am besten erreichen können. Wenn man die Ergebnisse der Umfrage 
mit den Studien der erwähnten Forscher vergleicht, kann festgestellt werden, dass die 
Lehrerin einen positiven Eindruck (auf die Lernenden) gemacht hat. 
Frage 5: Wie haben Sie die Lehrerin erlebt? Hat sie Ihnen genug 
Informationen zu der Ausführung der Aufgaben gegeben? Hat sie Sie 
genug gelenkt und Ihnen geholfen?  
Kako ste v tem kontekstu doživljali profesorico? Vam je podala dovolj 
informacij, vas je usmerjala in vam pomagala? 
Einige Studierende haben mehrere Antworten angeführt. 
Zahl der 
Antworten 
Sie hat uns sehr geholfen, wenn wir Hilfe bräuchten/Fragen hatten. 7 
Sie hat uns genug Informationen zur Ausführung der Aufgaben gegeben. 5 
Sie hat uns Vorschläge zur Ausbesserung der Aufgabe gegeben. 4 
Sie hat uns beraten und gelenkt. 4 
Sie hat uns bei der Vorbereitung der Materialien geholfen. 2 
Sie hat am Unterricht aktiv teilgenommen. 1 
Sie hat uns für die Arbeit motiviert. 1 
Tabelle 9: Wie haben Sie die Lehrerin erlebt? Hat sie Ihnen genug Informationen zu der Ausführung der 
Aufgaben gegeben? Hat sie Sie genug gelenkt und Ihnen geholfen? 
Bei der Frage 6 gaben die befragten Personen an, ob sie die Szenariendidaktik für das 
Fremdsprachenlernen geeignet finden (siehe Tabelle 10). Fünf Personen gaben an, dass sie die 
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Methode erfolgreich oder sogar sehr erfolgreich finden. Vier Personen meinten, dass die 
Methode nur bedingt oder angepasst durchgeführt werden kann. Eine Person war der 
Meinung, dass diese Methode nicht erfolgreich in den Unterricht eingeführt werden kann.  
Fazit ist, dass fast die Hälfte der Befragten auf irgendeine Weise gezweifelt hat, dass diese 
Lernmethode für den ganzheitlichen Fremdsprachenunterricht geeignet wäre. Die Lernenden 
sind auch in der heutigen Zeit noch immer an den Erwerb des metasprachlichen Wissens 
gewöhnt. Wie aber auch Terhechte-Mermeroglu et al. (2006, S. 4) betonen, verfolgen die 
Aufgaben eines Lernszenarios eher den funktionalen Gebrauch der Grammatik in der 
praktischen Sprachanwendung. Das Lernen von Grammatik im Sinne von expliziten 
Grammatikregeln sucht man in Lernszenarien vergeblich. Im Mittelpunkt des Lernszenarios 
stehen das Sprachwachstum und die Sprachanwendung. Auf diesen Paradigmenwechsel 
müssen sich Lernende und auch die Lehrperson einlassen und sich daran gewöhnen. Aus den 
Antworten der Befragten ist somit ersichtlich, dass die Lernenden zum ersten Mal mit der 
Szenariendidaktik in Kontakt waren und sie sich an die Lernszenarien noch nicht gewöhnt 
haben. Aufgrund dieser Ergebnisse ergibt sich die Frage, ob die Lernenden diese Methode 
besser bewerten würden, wenn sie eine längere Zeit nach dieser Methode arbeiten würden. 
Einige der Befragten hatten bei der Frage 6 auch Bedenken, ob diese Methode überhaupt für 
alle Altersgruppen geeignet sei. Dem Experten nach ist die Szenariendidaktik jedoch eine 
offene Lernmethode, die für alle Kompetenzstufen und Altersgruppen von Lernenden 
geeignet sei. Gerade aus diesem Grund muss die Lehrperson in der Vorbereitungsphase laut 
Terhechte-Mermeroglu et al. (2006, S. 4) auch das Alter und den Entwicklungsstand der 
Lernenden beachten und ihnen somit passende Aufgaben anbieten. Die Lehrperson muss 
dabei immer im Kopf behalten, dass die Aufgaben für eine Präsentation geeignet sein und 
auch sprachliche Anwendung ermöglichen müssen. 
Frage 6: Wie geeignet finden Sie diese Methode für das Lernen der 
Fremdsprachen?  
Kako uspešen se vam je zdel takšen način učenja tujih jezikov? 
Zahl der 
Antworten 
Sehr erfolgreich. 3 
Nur bedingt/Teilweise erfolgreich. 2 
Erfolgreich. 2 
Schwer zu sagen.  1 
Nicht erfolgreich. 1 
Diese Methode könnte man angepasst an den Gymnasien durchführen. 1 
Diese Methode fand ich locker und unterhaltend. 1 
Tabelle 10: Wie geeignet finden Sie diese Methode für das Lernen der Fremdsprachen? 
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Obwohl die Meinungen bei der Frage 6 teilweise geteilt waren, haben alle befragten Personen 
bei der Frage 7 (siehe Tabelle 11) angeführt, dass sie mit dieser Methode auch in Zukunft 
gerne lernen würden. Ihre Gründe (siehe Tabelle 12) waren jedoch unterschiedlich. Einige der 
befragten Personen waren der Meinung, dass diese Unterrichtsstunden interessant, originell 
und nicht traditionell waren. Andere waren der Meinung, dass es gut sei, dass alle bei den 
Unterrichtsstunden mitmachen können und sie dabei einiges lernen. Weitere Befragte fanden 
es gut, dass sie selbständig arbeiten können, dass sie sich Lernende untereinander besser 
kennenlernen können, oder dass sie alleine entscheiden können, welche Aufgabe sie machen 
müssen. Eine der befragten Personen hat geschrieben, dass sie sich bei diesen 
Unterrichtsstunden entspannen konnte. Diese Antwort kann als positiv oder auch negativ 
aufgefasst werden. Es könnte gemeint sein, dass die Person bei diesen Stunden das machen 
konnte, was ihr gefiel, oder dass sie überhaupt nichts machte und sie den anderen Lernenden 
in der Gruppe die Arbeit überlies.   
Laut Babel und Hack (2004, S. 12) stellt sich in letzter Zeit die Forderung nach einem 
Unterricht, der den Lernenden Möglichkeiten der aktiv handelnden und ganzheitlichen 
Auseinandersetzung mit der Objekt- und Ideenwelt sichert. Darum entwickeln sich neue 
Formen der Lernorganisation, welche selbständiges und selbstorganisiertes Lernen fördern. 
Den Befragten war es wichtig, dass sie mit dem Lernen auch ihre Kreativität, Kooperation 
zwischen den Kollegen und viele verschiedene Kompetenzen stärken können. Die Frage, die 
sich dabei stellt ist, ob alle Lernende diese Methode als positiv und motivierend auffassen. 
Einige der Lernenden interessieren sich nicht von alleine für selbständiges und 
selbstorganisiertes Lernen. 
Frage 7a: Würden Sie diese Lernmethode gerne in der Zukunft 
wiederholen? 





Tabelle 11: Würden Sie diese Lernmethode gerne in der Zukunft wiederholen? 





Weil es sehr interessant war. 2 
Weil man auf diese Weise verschiedene Sichtweisen des Lernens einer neuen 
Sprache kennenlernt. Man lernt, dass das Lernen nicht nur aus dem Lernen aus 




Weil die ganze Klasse mitgemacht hat. 1 
Weil es etwas untypisches Traditionelles ist. 1 
Weil die Aufgaben originell waren. Ich mochte auch die Präsentationen der 
Aufgaben und das Beurteilen der Aufgaben meiner Kollegen und Kolleginnen. 
1 
Weil wir auf uns allein gestellt waren. (Selbständig) 1 
Weil wir alleine entscheiden konnten was welche Aufgabe wir machen 
möchten. 
1 
Weil wir einiges gelernt haben. 1 
Weil die Lernenden auf diese Weise entspannen können. 1 
Weil ich auf diese Weise meine Kollegen und Kolleginnen besser 
kennenlernen könnte. 
1 
Tabelle 12: Warum würden Sie diese Lernmethode gerne in der Zukunft wiederholen? 
Bei der Frage 8 mussten sich die befragten Personen dazu äußern, ob sie die Szenariendidatik 
auch selber als zukünftige Lehrerperson anwenden würden (siehe Tabelle 13). Alle Befragte 
würden diese Methode im Unterricht durchführen. Einige von ihnen würden die Methode 
jedoch nur beschränkt bzw. hin und wieder benutzen. 
Die häufigsten Gründe (siehe Tabelle 14), wieso die befragten Personen diese Methode 
anwenden würden, sind: weil die Methode unterhaltungsvoll ist und weil die Methode die 
Kreativität und die Fantasie der Lernenden fördert. Zudem meinen aber Forscher wie Roche 
u. a. (2012, S. 31), dass es bei der Szenariendidaktik in erster Linie um das Erreichen von 
realen Lernziele gehen muss und nicht darum, dass die Lernenden animiert werden. Auch 
anhand von Ergebnissen der Frage 8 ist zu sehen, dass sich die befragten Personen an den 
Paradigmenwechsel noch nicht gewöhnt und eingelassen haben. In der Umfrage wurde nur 







Frage 8a: Würden Sie diese Lernmethode als Lehrperson auch selber 
anwenden?  




Ja, aber nur hin und wieder. 3 
Ja, aber mit Einschränkung der Möglichkeiten. 1 
Nein. 0 
Tabelle 13: Würden Sie diese Lernmethode als Lehrperson auch selber anwenden? 
Frage 8b: Warum würden Sie die Lernmethode anwenden?  
Zakaj bi vi uporabili to metodo? 
Einige Studierende haben mehrere Antworten angeführt. 
Zahl der 
Antworten 
Weil es unterhaltungsvoll ist. 3 
Weil es die Kreativität bei den Lernenden fördert.  2 
Weil es die Fantasie bei den Lernenden fördert. 2 
Weil es lehrreich ist. 2 
Weil es das selbständige Arbeiten bei den Lernenden fördert. 1 
Weil das eine Form eines Spiels ist, die man beim Unterricht anwenden 
könnte. 
1 
Weil man den Unterricht damit abwechslungsreich gestalten kann. 1 
Weil es die Motivation bei den Lernenden fördert. 1 
Weil sich die Lernenden auf diese Weise besser kennenlernen können. 1 
Weil man auf diese Weise einen Text gut bearbeiten kann. 1 
Weil sich jeder einzelne Lernende aus seiner besten Seite zeigen kann. 1 
Tabelle 14: Warum würden Sie die Lernmethode anwenden? 
Bei der Frage 9a mussten die befragten Personen drei positive Eigenschaften der 
Szenariendidaktik aufschreiben. Die häufigsten Antworten (siehe Tabelle 15) der Befragten 
waren die Förderung der Kreativität und der Fantasie bei der Lernenden, die Zusammenarbeit 
und die Motivation der Lernenden. Außerdem meinten einige der Befragten, dass die 
Szenariendidaktik unterhaltungsvoll sei. Nur zwei von insgesamt zweiunddreißig Antworten 
waren, dass diese Methode lehrreich sei. Andere Antworten waren auch, dass diese Methode 
aktive Arbeit und Kompetenzen fördert, dass man die Sprache anwendet, dass man den 
Wortschatz wiederholt, und dass man durch diese Methode lernt, mit Kritik umzugehen. 
Einerseits haben die Befragten Gründe erwähnt, die sich an die Förderung der Kreativität 
anlehnen und andererseits haben sie Gründe erwähnt, die sich an die Förderung der 
Kompetenzen und die Aspekte des Lernens der Lernenden beziehen. Erstaunlich wenige 
Antworten beziehen sich auf das eigentliche Lernen der Fremdsprache. Hölscher (2007, S. 2) 
betont aber, dass die Kernbegriffe der Szenariendidaktik das Sprachwachstum und der 
Sprachzuwachs sind. Wie wir sehen können, kommt es hier zu einer Diskrepanz zwischen der 
Meinung der Befragten und der Forscher. 
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Frage 9a: Nennen Sie 3 positive Eigenschaften dieser Lernmethode.  
Navedite 3 pozitivne lastnosti te metode poučevanja. 
Zahl der 
Antworten 
Es fördert die Kreativität. 6 
Es fördert die Zusammenarbeit. 5 
Es fördert die Fantasie. 2 
Es ist lehrreich. 2 
Es fördert die Motivation. 2 
Jeder kann das machen in dem er/sie gut ist. 2 
Es ist unterhaltungsvoll. 3 
Es fördert das aktive Arbeiten. 1 
Es fördert die Selbständigkeit. 1 
Man lernt mit einer konstruktiven Kritik umzugehen. 1 
Es fördert die Improvisation. 1 
Anwendung der Fremdsprache. 1 
Im Unterricht herrscht eine lockere Stimmung. 1 
Es ist passend für die Wiederholung des Wortschatzes. 1 
Es fördert verschiedene Kompetenzen (schreiben,…) 1 
Mit der Präsentation kann man versuchen das Lampenfieber zu überwinden. 1 
Tabelle 15: Nennen Sie 3 positive Eigenschaften dieser Lernmethode. 
Bei der Frage 9b mussten die befragten Personen drei negative Eigenschaften der 
Szenariendidaktik aufschreiben (siehe Tabelle 16). Die Befragten waren der Meinung, dass 
diese Methode zeitraubend ist und dass sie zu sehr in die persönliche Freizeit eingreift. Dass 
die Befragten die Methode als zeitraubend empfunden haben, konnte man auch anhand des 
Beobachtungsbogens raten. Es ist nämlich deutlich zu erkennen, dass die Lernenden das 
Konzept der Szenariendidaktik nicht richtig verstanden haben. Bei der Szenariendidaktik ist 
es wichtig, dass die Lernenden den Hauptteil der Aufgabe beim Unterricht und nicht 
außerhalb des Unterrichts machen. Sie sollten im Unterricht reale Lernziele verfolgen. Die 
Lehrperson sollte in der Klasse eine Umgebung schaffen, wo die Lernenden 
handlungsorientiert lernen können. Nach Roche et al. (2012, S. 31) sollten die Lernenden 
durch relevantes Handeln und Probehandeln in authentischen Situationen beim Unterricht 
lernen. Erst dann sollten die Lernenden auch außerhalb der Schule lernen. Die Lernenden 
sollten folglich die Sprache außerhalb der Klasse eher benutzen und sich auf diese Weise 
weiterentwickeln. 
Zudem haben zwei der befragten Personen gemeint, dass diese Methode nicht geeignet sei um 
alles mit ihr zu lernen. Forscher wie Piepho, Hölscher und Roche (2006a, S. 18) sind sich 
jedoch einig, dass das Lernen der Fremdsprache in Lernszenarien in allen Bereichen nützlich 
sei. Ihren Erfahrungen nach kann man mit 
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„einem Lernszenario eine weitgehend authentische Lernumgebung schaffen. Lernen 
ist somit nicht mehr abstrakt. Die konkrete Erfahrung und räumliche Nähe 
ermöglichen ein ganzheitliches, multisensorisches Erfahren der Wirklichkeit sowie das 
Erfahren der Wirkung eigenen Handelns. Dieses Handeln ist sowohl ein physisches, 
das sprachlich benannt und begleitet wird, als auch ein sprachliches Handeln, das sich 
im Dialog, durch direkte Aufforderungen und schließlich im Erzählen und Resümieren 
über das Erarbeitete darstellt.“ 
Einige der befragten Personen haben auch Probleme der Ausführung der Unterrichtsstunden 
mit dem Lernszenario angesprochen, wie z. B. die Auswahl der geeigneten Texte, der 
Materialien und Plätze, wo alles vorbereitet werden kann. Am Anfang müssen sich sowohl die 
Lehrperson als auch die Lernenden auf eine neue Situation einstellen. Trotz allem meinen 
Hölscher et al. (2009, S. 51), dass die Lehrperson eher eine Rolle des Mentors oder Tutors 
übernehmen sollte. Es ist nicht nötig, dass die Lehrperson unzählige Vorbereitungen auf die 
Unterrichtsstunden trifft. Eins der Ziele bei der Szenariendidaktik ist, dass die Lernenden 
gemeinsam mit der Lehrperson während der Unterrichtsstunden die Antworten und Lösungen 
auf die aufgestellten Fragen suchen, so Hölscher et al. (ebd.).  
Im Fragebogen haben die befragten Personen auch die Kommunikationsprobleme und die 
Probleme der Arbeitsverteilung in der Gruppe angesprochen. Gerade wegen dieser Probleme 
ist es gut, dass verschiedene Formen und Methoden in die Unterrichtsstunden eingeführt 
werden. Auf diese Wiese gewöhnen sich die Lernenden aufeinander und lernen sich und ihre 
Kollegen besser kennen. Sie entwickeln dadurch neue Formen der Lernorganisation, welche 
selbständiges und selbstorganisiertes Lernen fördern. 
Frage 9b: Nennen Sie 3 negative Eigenschaften dieser Lernmethode.  
Navedite 3 negativne lastnosti te metode poučevanja. 
Zahl der 
Antworten 
Es ist eine zeitraubende Methode. (Man muss auch eigene Freizeit dafür 
opfern.) 
6 
Wenn die Lernenden den Text nicht verstehen, können sie nur schwer 
mitmachen. 
3 
Die Zusammenarbeit ist nicht immer optimal. (Einige machen mehr als die 
anderen.) 
2 
Auswahl eines geeigneten Textes. 2 
Es ist nicht geeignet um alles so zu lernen. Es ist ungeeignet für Anfänger. 2 
Man benötigt Materialien. 2 
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Die Lernenden müssen sich viel vorbereiten. 1 
Die Lehrperson muss sich viel vorbereiten. 1 
Für einige kann es langweilig sein. (Weil sie mit der Aufgabe früher fertig 
sind.) 
1 
Wegen der Zusammenarbeit kann es auch ansträngend sein. 1 
Für die Lernenden kann es schwierig seine Ideen zu sammeln und diese zu 
verwirklichen.  
1 
Die Lernenden stärken ihre sprachlichen Fertigkeiten nicht, mit Ausnahme der 
Lesekompetenz. 
1 
Bei einigen Aufgaben benutzt man die Fremdsprache nicht. 1 
Diese Methode ist wegen der Undiszipliniertheit der Lernenden schwer 
auszuführen. 
1 
Man benötigt Platz, wo alles vorbereitet werden kann. 1 
Diese Methode ist weniger geeignet für die Lernenden, die nicht so kreativ 
sind. 
1 
Tabelle 16: Nennen Sie 3 negative Eigenschaften dieser Lernmethode. 
Bei der Frage 10 sollten die befragten Personen alleine bewerten, welche Fertigkeiten sie im 
Lernprozess mit Lernszenarien gestärkt haben. Die Mehrheit der Befragten meinte (siehe 
Tabelle 17), dass sie mit den Lernszenarien besonders die sprachlichen Fertigkeiten gestärkt 
haben. Diese Antworten stimmen mit den Behauptungen von Hölscher et al. (2006a, S. 16) 
überein. Hölscher et al. (ebd.) sind sich einig, dass beim Unterricht mit Lernszenarien der 
kommunikative Zweck und die Sprachanwendung im Mittelpunkt stehen. Die meisten der 
Befragten Personen haben in Gruppen gearbeitet. Sie konnten sich untereinander „sprachlich 
austauschen“ (Hölscher 2007, S. 1), weswegen zu verstehen ist, dass sie als Antwort die 
Förderung der Sprachkompetenzen anführten. 
Einige andere Antworten, die die Befragten genannt haben, waren die Stärkung von anderen 
Fertigkeiten und Kompetenzen wie z. B. des Leseverstehens, der lexikalischen Kompetenz 
und des Wortschatzes oder der Schreibfertigkeiten (z. B. kreatives Schreiben). Die Befragten 
gaben unterschiedliche Antworten an, weil sie an unterschiedlichen Aufgaben gearbeitet 
haben. Ein Beispiel dafür wäre etwa, wenn ein Lernender eine Aufgabe auswählt, bei der er 
ein Theaterstück vorbereiten soll. Dadurch wird nämlich eher die sprachlichen Kompetenzen 
gefördert. Wenn sich ein Lernender jedoch für eine Aufgabe entscheidet, bei der er einen 
Artikel schreiben soll, wird diese Aktivität bzw. Aufgabe eher seine schriftlichen Fertigkeiten 
fördern.   
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Laut Terhechte-Mermeroglu et al. (2006, S. 9) zeigen Lernszenarien einen Weg, wie 
Lernende zu einer umfassenden Handlungskompetenz im Sprachlernen herangeführt werden 
können. Lernszenarien motivieren sowohl die Lehrperson als auch die Lernenden, sich 
umfassend mit der Sprache auseinanderzusetzen. Die Lernenden sollen dabei das eigene 
Können einschätzen und sich weiterentwickeln. Die Grammatik wird bei den Lernszenarien 
durch die praktische Sprachanwendung gelernt. Weil die Lernenden in Gruppen arbeiten und 
sich untereinander sprachlich austauschen, wachsen auch ihre Sprachkompetenzen, so 
Hölscher et al. (2007, S. 1). Roche et al. (2012, S. 31) sind sich darum einig, dass die 
Szenariendidaktik eine ganzheitliche Methode ist, bei der man alle Fertigkeiten und 
Kompetenzen üben kann. 
Frage 10: Welche sprachlichen Fertigkeiten haben Sie bei dieser Aufgabe 
gestärkt?  




Sprechen. (Öffentliches Auftreten.) 4 
Schreiben. (Kreatives Schreiben.) 3 
Lexikalische Kompetenz. (Wortschatz) 2 
Das Leseverstehen. 1 
Alle (Hören, Sprechen, Lesen, Schreiben) 1 















Handlungsorientierter Unterricht, Lernerautonomie, Aufgabenorientierung, 
Produktorientierung und Binnendifferenzierung sind Begriffe, die in letzten Jahrzehnten zu 
einer Konstante im Bereich der Schulpädagogik geworden sind. Eine der Didaktiken, die 
diese Begriffe miteinbezieht, ist die Szenariendidaktik. Dabei handelt es sich um eine offene 
Lernmethode, die für alle Kompetenzstufen und Altersgruppen von Lernenden geeignet ist 
(vgl. Hölscher u. a., 2009, S. 47; Roche u. a., 2012, S. 31). Bei dieser Methode werden 
Neigungen, Interessen, Fähigkeiten aber auch Vorkenntnisse und der Wissensstand jedes 
einzelnen Lernenden in der Klasse einzeln beachtet. Die Lernenden können viele 
Entscheidungen selbst treffen, wie etwa, in welchen Arbeitsformen, mit welchen Methoden 
und mit welchen Medien sie arbeiten möchten. Trotz aller Freiheit befolgen die Lernenden im 
Unterricht mit Lernszenarien reale Lernziele, welche sie mit handlungsorientierten Aufgaben 
erreichen sollten. 
Im empirischen Teil der Masterarbeit wurde eine Antwort auf die folgende Forschungsfrage 
gesucht: „Welche Einstellungen haben Lernende hinsichtlich der Methode Lernszenarien?“ 
Um herauszufinden, ob auch die Lernenden die Lernszenarien positiv, nützlich und lehrreich 
finden, wurden fünf Hypothesen aufgestellt, die mit dem Beobachtungsbogen und dem 
Fragebogen getestet wurden.  
H1: Die Lehrperson stellt Lernende in den Mittelpunkt und motiviert sie dadurch zum 
Arbeiten. 
Diese Hypothese wurde anhand der Beobachtungen bestätigt. Es hat sich herausgestellt, dass 
die Lehrerin den Lernenden den Vorzug in den Unterrichtsstunden gegeben hat. Die Lehrerin 
sprach vor der Klasse gerade mal ein Fünftel der gesamten Zeit. In dieser Zeit hat sie kurz den 
Lernenden alle Anweisungen für den Ablauf des Unterrichts gegeben. Zudem haben die 
Lernenden in der Umfrage gemeint, dass die Lehrerin sie während des Unterrichts gut 
beraten, gelenkt und ihnen geholfen hat. Außerdem hat sie ihnen nach Bedarf mit einigen 
Ideen geholfen und sie somit auch motiviert. 
In der Umfrage hat sich gezeigt, dass sich die meisten Lernenden für die Arbeit interessiert 
haben. Vielleicht lag es daran, dass sich die Lernenden selber für eine Aufgabe entscheiden 
durften, oder weil sie sich ihre eigenen Wege aussuchen durften um die Aufgabe zu erledigen. 
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Als positiv haben die Lernenden auch folgendes empfunden: die Möglichkeit zu haben kreativ 
zu sein und in der Gruppe zu arbeiten. 
H2: Lernende entscheiden sich für die Aufgaben je nach ihren eigenen Interessen und 
arbeiten deshalb besonders engagiert. Dabei fühlen sie sich nicht unter- oder überfordert. 
Diese Hypothese wurde teilweise bestätigt. Aus der Umfrage ist deutlich zu sehen, dass sich 
die Lernenden für die Aufgaben nach ihren persönlichen Interessen entschieden haben. Mehr 
als die Hälfte der Lernenden hat eine Aufgabe ausgewählt, weil die Aufgabe bei ihnen 
Interesse weckte, oder weil sie die Art der Aufgabe schon kannten, oder weil sie sofort viele 
Ideen für die Erarbeitung der Aufgabe hatten. Einige der Lernenden fanden sogar mehrere 
Aufgaben interessant und haben sich bei der Entscheidung für eine Aufgabe schwergetan. Die 
häufigsten zwei Kriterien, warum die Lernenden die Aufgabe letztendlich auswählten, waren 
das eigene Interesse und die Absprache mit den Kollegen.  
Aus dem Beobachtungsbogen (siehe Anhang 1) ist zu entnehmen, dass sich die meisten 
Gruppen bei der Erarbeitung der Aufgaben sehr engagiert haben. Die Lernenden waren 
motiviert und haben sich in und außerhalb der Klasse viel Mühe gegeben, um ihre Ideen so 
gut wie möglich umzusetzen, was vor allem bei den Präsentationen ihrer Arbeit zum 
Ausdruck kam. Die Lernenden sind vor der gesamten Klasse aufgetreten und habenihre Ideen 
und ihre Produkte stolz vorgestellt. Nur in einer der Gruppen (siehe Anhang 1: Gruppe 1) kam 
es vor, dass die Lernenden eher wenig Interesse an der Erarbeitung der Aufgabe zeigten. Sie 
schienen nicht besonders motiviert zu sein, obwohl ihnen auch die Lehrerin half. Vielleicht 
wussten sie nicht, wie sie an ihre Aufgabe herangehen sollten. Ein weiterer möglicher Grund 
wäre auch, dass in der Gruppe Teilnehmer waren, die keine Lust auf die Arbeit hatten. Im 
Allgemeinen waren die Lernenden jedoch für die Arbeit engagiert und motiviert.   
H3: Die Lehrperson kann sich genügend, je nach Bedarf jedem einzelnen Lernenden 
zuwenden. 
Diese Hypothese kann anhand der Analysen bestätigt werden. Die Lernenden bewerteten in 
der Umfrage das Vorgehen der Lehrerin beim Unterrichten als sehr positiv. Sie gaben an, dass 
sie die Lehrerin gut beraten, gelenkt und ihnen je nach Bedarf geholfen hat. Wenn nötig gab 
sie ihnen auch Vorschläge und zeigte Wege, wie sie ihre Ziele am besten erreichen können. 
Auch bei der Beobachtung der Stunde konnten wir feststellen, dass die Lehrerin während des 
Unterrichts von Gruppe zur Gruppe ging und mit den Teilnehmern der Gruppe sprach. 
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Darüber hinausbesorgte sie den Lernenden auch Materialien für die Erarbeitung der 
Aufgaben. 
H4: Lernende finden diese Art des Lehrens nützlich und möchten auch weiterhin mit 
Lernszenarien arbeiten. 
Diese Hypothese wurde nur teilweise bestätigt. Die Befragten waren sich nämlich uneinig, ob 
die Methode für das Fremdsprachenlernen geeignet wäre. Eine Hälfte der Befragten meinte, 
dass die Methode erfolgreich oder sogar sehr erfolgreich ist, wobei die andere Hälfte der 
Lernenden meinte, dass die Methode nur bedingt durchgeführt werden kann, bzw. dass die 
Methode überhaupt nicht erfolgreich ist. Dieses Misstrauen der Szenariendidaktik gegenüber 
kann man aber auch verstehen, da die Lernenden primär auf den Erwerb von 
metasprachlichem Wissen gewöhnt sind. Die Aufgaben eines Lernszenarios fokussieren sich 
jedoch eher auf die praktische Sprachanwendung und den funktionalen Gebrauch der 
Grammatik. Sowohl Lernende als auch die Lehrperson müssen deswegen dazu bereit sein, 
sich auf diesen Paradigmenwechsel anzupassen und sich einzulassen.  
Alle Lernende haben im Fragebogen angeführt, dass sie mit dieser Methode auch in Zukunft 
lernen würden und sie auch selber als Lehrperson anwenden würden. Sie finden die 
Lernszenarien besonders nützlich für die Förderung der Motivation, Kreativität und Fantasie. 
Die Lernenden sind jedoch skeptisch, dass nur mit dieser Methode eine Fremdsprache gelernt 
werden kann. 
Laut Hölscher (2007, S. 2) müssen sich sowohl die Lehrperson als auch die Lernenden auf 
den Unterricht mit Lernszenarien gut vorbereiten. Die Lehrperson muss sich mit den 
Lernenden auseinandersetzen und wissen, auf welchem Wissensstand die Lernenden sind, wie 
weit ihre Alltags- und Erfahrungswelt greift und welche Bedürfnisse, Neigungen, Fähigkeiten 
und Interessen sie haben. Somit kann jeder einzelne Lernende beim Lernprozess wirksam sein 
und etwas lernen. Nur auf diese Weise können die Lernszenarien erfolgreich in den 
Lernprozess eingefügt werden.  
Abschließend muss berücksichtigt werden, dass die Befragten zum ersten Mal im Kontakt mit 
den Lernszenarien waren. Darum kann behauptet werden, dass sie noch nicht mit der 
Szenariendidaktik vertraut waren und noch keine Möglichkeit hatten, den 
Paradigmenwechsel, die Freiheit und die etwas andere Arbeitsweise beim Unterricht mit 
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Lernszenarien in so kurzer Zeit zu verinnerlichen. Folglich war der Unterricht für sie aus 
diesem Grund etwas fremd. 
H5: Die Lernszenarien fördern Kreativität und Motivation für das Lernen bei Lernenden. 
Auch die letzte Hypothese kann bestätigt werden. Die Befragten haben die Förderung der 
Kreativität, Fantasie, Zusammenarbeit und Motivation als positiv empfunden. Die Lernenden 
waren an der Arbeit interessiert, sie hatten kreative Ideen, die sie verwirklicht und zum 
Schluss auch vor der Klasse präsentiert haben.  
 
Zusammengefasst kann man sagen, dass die Anwendung der Szenariendidaktik bei den 
Lernenden relativ gut ankam. Laut der Umfrage würden die Lernenden die Lernszenarien 
auch in der Zukunft anwenden wollen, obwohl einige der Lernenden skeptisch waren, dass 
man die Szenariendidaktik jeden Tag in den Unterricht erfolgreich einführen könnte. Die 
meisten würden die Lernszenarien nur teilweise, hier und da für die Auflockerung des 
Unterrichts anwenden wollen. Das ist aber nicht die primäre Absicht der Szenariendidaktik. 
Obwohl die Arbeit mit Lernszenarien eine andere Haltung zum Sprachlernen erfordert und die 
Rollen der Lehrperson und der Lernenden verändert sind, sollte laut Piepho, Hölscher und 
anderen Forschen diese Methode für das Lernen der Fremdsprachen genauso erfolgreich sein, 
wie andere eher traditionelle Methoden. Beim Unterricht mit Lernszenarien geht es in erster 
Linie laut Roche u. a. (2012, S. 31) um die Erreichung der realen Lernziele und nicht nur um 
das Animieren der Lernenden. 
Die Befragten haben die Szenariendidaktik außerdem als eine zeitraubende Methode sowohl 
für die Lehrperson als auch für die Lernenden empfunden. Dazu muss gesagt werden, dass 
man am Anfang bereit sein muss, sich an eine neue Art des Lehrens und Lernens zu 
gewöhnen. Die Lernenden haben meiner Meinung nach den Aufgaben zu viel Freizeit 
gewidmet und haben sich beim Unterricht teilweise gelangweilt, weil sie alles schon zu Hause 
vorbereitet haben. 
Die Szenariendidaktik ist zwar eine gewöhnungsbedürftige Unterrichtsmethode, kam bei den 





Mit der Szenariendidaktik wird versucht, eine weitgehend authentische Lernumgebung zu 
schaffen. Der Unterricht mit Lernszenarien ist auf die Lernenden bezogen und lebensnah, 
weshalb bei den Lernenden auch die Lernerautonomie gefördert wird. Außerdem sind im 
Unterricht mit Lernszenarien auch Teilaspekte eines binnendifferenzierten, 
aufgabenorientierten, handlungsorientierten, prozessorientierten und produktorientierten 
Unterrichts zu finden. Im Mittelpunkt stehen der kommunikative Zweck und die authentische 
Sprachanwendung (Hölscher u. a., 2006a, S. 16). 
Diese Masterarbeit beschäftigt sich weitgehend mit der Frage: „Welche Einstellungen haben 
Lernende hinsichtlich der Methode Lernszenarien?“. In den Hypothesen wird angenommen, 
dass die Lernenden die Lernszenarien nützlich finden und dass diese auf die Lernenden eine 
motivierende und positive Wirkung haben. Die Befürworter dieser Methode sind sich nämlich 
einig, dass die Szenariendidaktik als eine ganzheitliche Methode für alle Kompetenzstufen 
und Altersgruppen von Lernenden geeignet ist (Hölscher u. a., 2009, S. 47; Roche u. a., 2012, 
S. 31). 
Im empirischen Teil wurden die Hypothesen anhand einer Gruppe von sechzehn Studierenden 
getestet. Bei der Forschung wurden ein Beobachtungsbogen und ein Fragebogen benutzt. Die 
Analyse des Beobachtungsbogens und der ausgefühlten Fragebögen führte zur 
Schlussfolgerung, dass die Lernenden beim Unterricht mit Lernszenarien motivierter und 
engagierter arbeiten und obwohl die Lernenden die Szenariendidaktik auch in Zukunft 
anwenden würden, finden sie, dass man eine Fremdsprache mit Lernszenarien nicht so 










Pri izvajanju scenarijske didaktike poskušamo v razredu vzpostaviti pristno učno okolje. Pouk 
z učnimi scenariji v ospredje postavlja učenke in učence. V okviru te metode se spodbuja, da 
učenci in učenke delujejo avtonomno in da ob tem rešujejo naloge, ki so vezane na vsakdanje 
življenje. Pouk z učnimi scenariji upošteva še vidike notranje diferenciacije in je procesno ter 
produktivno usmerjen. Ključnega pomena pa je, da scenarijska didaktika velik poudarek daje 
komunikacijo in rabo jezika v avtentičnih situacijah (Hölscher u. a., 2006a, S. 16). 
Magistrsko delo se ukvarja z vprašanjem, kako vrednotijo študenti metodo učnih scenarijev za 
učenje tujega jezika. S hipotezami predpostavljamo, da učni scenariji učence in učenke 
spodbujajo h kreativnemu razmišljanju, jih motivirajo k učenju in so splošno uporabni za 
učenje tujih jezikov. Po mnenju Hölscherjeve in njenih kolegov (vgl. Hölscher u. a., 2009, S. 
47; Roche u. a., 2012, S. 31), ki so zagovorniki te metode, je scenarijska didaktika celostna 
učna metoda, ki je primerna za učenje tujega jezika ne glede na trenutno raven znanja in 
starost učenk in učencev.   
V empiričnem delu magistrskega dela na podlagi raziskave ugotavljamo, da so bili študenti in 
študentke pri pouku z učnimi scenariji bolj motivirani in predani osvajanju novega znanja. 
Vendar pa, čeprav so študenti in študentke navedli, da bi tudi v prihodnje želeli delati s 
pomočjo scenarijske didaktike, so bili ti precej zadržani in v dvomih glede učinkovitosti te 
učne metode. V večini so bili namreč menja, da se tujega jezika z učnimi scenariji ne moremo 
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Anhang 1: Beobachtungsbogen für die Durchführung einer offenen Beobachtung mit passiver Teilnahme 
DER BEOBACHTUNGSBOGEN FÜR DIE DURCHFÜHRUNG EINER OFFENEN BEOBACHTUNG MIT PASSIVER 
TEILNAHME 
DATUM: 5. 12. 2019 und 12. 12. 2019 KLASSE: Studenten und Studentinnen: 1. Jahrgang des Masterstudiums 
DAUER DER UNTERRICHTSSTUNDE: 13.50–15.30 
DIE BEOBACHTERIN: Mihaela Strmečki 
DIE BEOBACHTETE LEHRERIN: Andreja Retelj 
ZAHL DER LERNENDEN: 16 
ART DES UNTERRICHTS: Lernen mit den Lernszenarien (Anwendung der Szenariendidaktik) 
THEMA DER UNTERRICHTSSTUNDE: Wolf Wondratschek 
EINHEIT DER UNTERRICHTSSTUNDE: Auseinandersetzung mit einer Kurzgeschichte 
D IE LERNZIELE, DIE SICH DIE LEHRERIN GESTELLT HAT: 
- Die Lernenden erkennen die Merkmale einer Kurzgeschichte. 
- Die Lernenden verstehen den Text. 
- Die Lernenden können den Text auch auf eine kreative Weise wiederholen und ihn anschließend vor der Klasse zu präsentieren. 
- Die Lernenden lernen Kompromisse einzugehen und in den Gruppen zu arbeiten. 
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WELCHE LERNHILFEN STANDEN ZUR AUSWAHL UND WELCHE WURDEN BENUTZT? 
 
- Für jeden Lernenden ein Blatt Papier mit der Kurzgeschichte Mittagspause von Wolf Wondratschek. 
- 30 Laminierte Karten mit 30 verschiedenen Aufgabenstellungen, die sich die Lernenden nach ihrer Wahl aussuchen. 
- Magneten, dass die Lernenden ihre fertigen Produkte an die Tafel hängen konnten. 
- Nach Absprache mit den Lernenden auch andere Hilfsmitteln und Utensilien (z. B. Mahlstifte, Schere, Papier…). 
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AUFGABEN, DIE FÜR DIE ARBEIT IN DEN GRUPPEN ZUR AUSWAHL  STANDEN: 
Entwerft eine Richtig-Falsch Übung zum 
Text. 
Fasst den Text als Fotocollage zusammen. Verfasst einen Persönlichen Brief zum Text. 
Fasst den Text möglichst kurz zusammen. 
Organisiert eine Fernsehshow mit Personen 
aus dem Text. 
Organisiert eine Talkshow zum Thema. 
Schreibe ein anderes Ende. Verfasst einen Lückentext. Macht ein Hörspiel zum Text. 
Bereitet Wortschatzkarten zu den 
Schlüsselbegriffen des Textes. 
Erzählt die Geschichte aus der Perspektive 
der Nebenperson. 
Schreibt eine Zusammenfassung und baut 
Lügenstellen ein. 
Erzählt die Geschichte mit Hilfe der 
Standbilder. 
Macht eine Verfilmung des Textes. Macht aus dem Text eine Bildergeschichte. 
Stellt ein Dominospiel zu den Begriffen aus 
dem Text her. 
Stellt die Geschichte als Comic dar. 
Schreibt ein paar Elfchen-Gedichte zum 
Text. 
Verfasst einen Steckbrief zur Hauptperson. Schreibt einen Zeitungsbericht zum Text. Stellt die Geschichte pantomimisch dar. 
Gestaltet ein Poster zum Text. Inszeniert ein Theaterstück. Macht ein Kreuzworträtsel. 
Macht aus dem Text ein Quiz. Bereitet ein Puppentheaterstück vor. Interview mit der Hauptperson. 







1. Verlauf des Unterrichts 
AM: 5.12.2019 Beschreibung 
Von: 13.50 Bis: 13.55 Aktivitäten der Lehrerin Aktivitäten der Lernenden 
Unterrichtsform und 
Methode: 
Vortrag der Lehrperson 
Frontalunterricht 
Erklärt den Lernenden was Sie machen werden:  
- Die Lernenden bekommen einen Text den sie lesen 
und anschließend mit einer Kollegin oder einem 









 Lesen den Text und besprechen diesen mit einer Person aus 
der Klasse. 




Fordert die Lernenden auf Ihre ersten Eindrücke des 
Textes zu sammeln und den Text mit einem Wort 
oder mit einer Assoziation zu beschreiben. 
Einer nach dem anderen sagen laut das Wort, die 
Assoziation. 
 





sammeln sich im Kreis 
um die Aufgaben 
 
Stellt die Aufgaben vor. 
Gibt Anweisungen: 
- Die Lernenden dürfen sich alleine entscheiden wie 
sie arbeiten werden: Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit.  
- Die Lernenden sollen sich alleine entscheiden womit 
sie arbeiten werden: Materialien, Medien, …  
- Jede Aufgabe sollen die Lernenden gut durchdenken 
und ernst nehmen. 
Hören zu. 
Bilden einen Kreis um die Aufgaben, die die Lehrerin auf 
die Karten geschrieben hat. 
Führen Gespräche untereinander. 




























Lehrerin geht zu jeder Gruppe und beantwortet die 
Fragen, die die Lernenden stellen. 
Gibt den Lernenden Tipps und bringt Materialien die 
die Lernenden für die Ausführung der Aufgaben 
benötigen.  
Haben sich in 7 Gruppen aufgeteilt. 
Sammeln Ideen, führen Gespräche untereinander und mit 
der Lehrerin.  
 





Fordert jede Gruppe dazu, dass sie die Ideen und die 
bisherige Arbeit vorstellen. 
Berichten was sie in der Stunde gemacht haben und was sie 




2. Verlauf des Unterrichts 
 
AM: 12.12.2019 Beschreibung 
Von: 13.50 Bis: 14.20 Aktivitäten der Lehrerin Aktivitäten der Lernenden 
Unterrichtsform und 
Methode: 
Einzel-, Partner- oder 
Gruppenarbeit 
Erklärt den Lernenden, dass sie zur Vorbereitung der 
Präsentationen noch eine halbe Stunde Zeit haben. 
Hören zu 
 
Reden miteinander und besprächen die letzten Details. 
Von: 14.20 Bis: 15.30 Aktivitäten der Lehrerin Aktivitäten der Lernenden 
Unterrichtsform und 
Methode: 
Präsentieren vor der 
Klasse 
Macht deutlich, dass es Zeit ist die Arbeiten 
vorzustellen. 
Nach jeder Präsentation wird alles kommentiert. 
 
Eine Gruppe nach der anderen stellen ihre Arbeiten vor. 
 
Nach jeder Präsentation wird alles kommentiert. Es kommt 
zu Debatten. 
Jeder Lernende schreibt nach der Präsentation einen 
konstruktiven Kommentar für die jeweilige Gruppe auf. 
3. Wie lange: 5.12.2019 12.12.2019 
sprach die Lehrperson? 18 Minuten 20 Minuten 






4. Wie verläuft die Arbeit in einzelnen Gruppen? 
1. Gruppe: 
Zahl der Lernpersonen: 4 
Die Aufgabe: 
Erstellt eine Umfrage 
Beschreibung der Stunde am 5.12.2019: Beschreibung der Stunde am 12.12.2019: 
- Die Lernenden haben sich entschieden, dass Sie eine Umfrage 
machen werden. 
- Zunächst haben sie Fragen gebildet, die keinen Zusammenhang mit 
dem gelesenen Text hatten. 
- Nach dem Gespräch mit der Lehrerin haben sie neue Fragen 
gebildet. 
- Sie haben sich entschlossen die Fragen ins Netz zu stellen. Die 
Kollegen werden die Fragen beantworten. 
- Nächstes Mal werden sie die Umfrage analysieren und vorstellen. 
- Im ersten Teil der Stunde haben die Lernenden den Computer 
angemacht und das Computerprogram mit Ihrer Präsentation geöffnet. 
(Die Analyse der Umfrage haben sie schon in der Freizeit gemacht) 
- Präsentation: Lernende stellen anderen Lernenden die Analyse der 
Daten, die sie mit der Umfrage gesammelt haben, vor.  
- Die meisten Fragen waren Textbezogen. 
- Nach der Präsentation hat sich in der Klasse eine kurze Debatte 
entwickelt. 
Bemerkungen aus der Sicht des Beobachters: 
 
- Die Lernenden in der Gruppe haben viel Gesprochen. Leider sprachen sie nicht Deutsch und oft nicht in Bezug auf die Aufgabe. 
- Sie haben sich die Aufgaben aufgeteilt. Wer und was jeder außerhalb des Unterrichts machen wird. 
- Außerhalb des Unterrichts haben sie die Fragen in ein Programm hochgeladen und die Mitschüler gebeten diese zu Beantworten.  
- Bei der Präsentation haben sie bloß das Programm mit der Umfrage aufgemacht und jeder hat ein paar Fragen und die Analyse, die das 
Programm gemacht hat, gelesen.  
- Alleine haben sie die Umfragen nicht besonders kritisch ausgewertet. 
- Sie haben keine genaue Analyse zu der Umfrage geschrieben.   





Zahl der Lernpersonen: 3 
Die Aufgabe:  
Inszeniert ein Theaterstück. Stellt die Geschichte pantomimisch dar. 
Beschreibung der Stunde am 5.12.2019:  Beschreibung der Stunde am 12.12.2019: 
- Die Lernenden haben sich entschieden, dass sie ein Theaterstück, 
wo sie kein einziges Wort sagen werden, verfassen werden. 
- Die Lernenden erklären einander die Wörter und versuchen 
herauszufinden worüber der Text spricht und was sind die 
wichtigsten Ausschnitte aus dem Text, die die Lernenden bei der 
Aufgabe aufgreifen werden.  
- Sammeln Ideen und skizieren den Ablauf des Theaterstücks. 
- Sie haben den Text mehrmals durchgelesen und zeichneten dabei 
die Skizzen, wie die Standbilder in ihrem Theaterstück aussehen 
werden. 
- Die Lernenden haben viele Requisite (z. B. einen Rock, eine 
Kaffeetasse, eine Zeitung, eine Schürze) mitgebracht. 
- Sie sind vor dem Theaterspiel noch einmal durchgegangen was wer 
tun, spielen muss. Sie haben sich auch umgezogen.  
Bemerkungen aus der Sicht des Beobachters: 
 
- Die Lernenden haben sich für zwei Aufgaben, die sie in eine Aufgabe vereint haben, ausgesucht. Wollten ein Theaterstück ohne Worte 
machen. 
- Haben viel miteinander Gesprochen. Haben deutsch aber auch slowenisch gesprochen.  
- Wirkten sehr engagiert für die Arbeit. 
- Präsentation: Die Lernenden haben sich sehr in ihre Rollen hineinversätzt. Sie mussten in der Vorbereitungsphase  die Kurzgeschichte gut 




Zahl der Lernpersonen: 3 
Die Aufgabe:  
Macht aus dem Text ein Quiz. Stellt die Geschichte pantomimisch dar. 
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Beschreibung der Stunde am 5.12.2019:  Beschreibung der Stunde am 12.12.2019: 
- Die Lernenden erklären einander die Wörter und versuchen 
herauszufinden worüber der Text spricht. 
- Haben viel miteinander gesprochen. 
- Sammeln Ideen und bilden Fragen. 
- Haben schon alles aufgeschrieben und brauchten sich gar nicht auf 
ihre Präsentation vorbereiten. 
- Sie hatten keine Präsentation, weil die Unterrichtsstunde früher zu 
Ende war. 
Bemerkungen aus der Sicht des Beobachters: 
 
- Die zweite Unterrichtseinheit war für sie überflüssig. Sie haben schon alles in ihrer Freizeit vorbereitet. 
- Zudem kamen sie nicht an die Reihe für die Präsentation. 
- Bei den Präsentationen waren sie trotzdem aktiv und zwar bei der Verteilung von konstruktiven Kritiken.  
 
4. Gruppe: 
Zahl der Lernpersonen: 2 
Die Aufgabe: 
Interview mit der Hauptperson 
Beschreibung der Stunde am 5.12.2019:  Beschreibung der Stunde am 12.12.2019: 
- Sprechen über den Text. 
- Bilden einen Rahmen, wie sie das Interview ausführen werden. 
- Die Idee: die Hauptperson wird von den Journalisten befragt. 
- Haben schon alles in der Freizeit aufgeschrieben und brauchten sich 
gar nicht auf ihre Präsentation vorbereiten. 
- Haben auf eine interessierte Weise das Interview aufgeschrieben und 
in der Klasse Präsentiert.   
Bemerkungen aus der Sicht des Beobachters: 
 
- Das Interview war in Form eines Zeitungsartikels geschrieben.   
- Bei der Präsentation hatten die Lernenden als Postboten die „Zeitung“ verteilt. 
- Sie haben den Zeitungsartikel in ihrer Freizeit geschrieben. In der zweiten Unterrichtseinheit haben sie nur wenig gemacht, weil sie das 





Zahl der Lernpersonen: 1 
Die Aufgabe: 
Macht ein Kreuzworträtsel 
Beschreibung der Stunde am 5.12.2019:  Beschreibung der Stunde am 12.12.2019: 
- Die Lernende hat den Text noch einmal gelesen. 
- Hat einige Wörter und einen Satz, die sie in dem Kreuzworträtsel 
anwenden wird, unterstrichen. 
- Die Lehrerin zeigt Ihr eine Internetseite, wo Sie das 
Kreuzworträtsel generieren kann. 
- Hatte schon alles vorbereitet. 
- Außerhalb der Klasse hatte sie in einem Programm das 
Kreuzworträtsel gemacht und 16 Kopien davon gemacht. 
- Präsentation: Hatte sie die Kopien verteilt und alle zusammen haben 
das Kreuzworträtsel gelöst. 
Bemerkungen aus der Sicht des Beobachters: 
 
- Die gleiche Aufgabe hat sie schon einmal gemacht. 
- Ist gerne kreativ aber mag keine Auftritte vor der Klasse. 
- Weil sie alleine in der Gruppe ist, spricht sie nicht und übt sich nicht in der Sprache. Nur wenn die Lehrerin zu ihr kommt, kommentieren sie 
die Aufgabe und sprechen dabei Deutsch. 
 
6. Gruppe: 
Zahl der Lernpersonen: 1 
Aufgabe:  
Erzähl die Geschichte aus der Perspektive der Nebenperson. 
Beschreibung der Stunde am 5.12.2019:  Beschreibung der Stunde am 12.12.2019: 
- Liest den Text noch einmal durch. 
- Die Lernende möchte die Geschichte auf eine komische Weise aus 
der Perspektiver der Mutter der Hauptperson aus dem Text die 
Geschichte erzählen. 
- Schreibt ein paar wichtigste Punkte, was sie in ihrer Monokomödie 
nächstes Mal erzählen möchte.   
- Hat alles schon aufgeschrieben und liest ein paar Mal durch, was sie 
sich aufgeschrieben hat. 
- Präsentation: Erzählt die ausgedachte Geschichte aus der Sicht der 
Mutter der Hauptperson. 







- Man sieht es ihr an, dass sie den Auftritt vor der Klasse genießt. Der Auftritt vor der Klasse macht ihr nichts aus.  
- Weil sie alleine in der Gruppe ist, spricht sie nicht und übt sich nicht in der Sprache. Nur wenn die Lehrerin zu ihr kommt, kommentieren sie 
die Aufgabe und sprechen dabei Deutsch. 
7. Gruppe: 
Zahl der Lernpersonen: 2 
Aufgabe: 
Entwerfe ein Brettspiel 
Beschreibung der Stunde am 5.12.2019:  Beschreibung der Stunde am 12.12.2019: 
- Schreiben die Regeln. 
- Sprechen darüber was sie alles brauchen für die Anfertigung des 
Brettspiels. 
- Haben schon ein Brettspiel, dass sie außerhalb des Unterrichts 
gemacht haben, mitgebracht. 
- Präsentation: Haben mit den Studienkollegen eine Runde 
durchgespielt. 
Bemerkungen aus der Sicht des Beobachters: 
 
- Haben sich außerhalb der Klasse viel Mühe gemacht. Leider gab es keine Zeit das Brettspiel richtig auszuprobieren.  
- Das Brettspiel könnte die Lehrerin in einer anderen Stunde benutzen. Es wäre schade, dass es niemand mehr benutzen würde. 
 
5. Denke nach und entscheide dich für eine Antwort: 
























Womit hat die Lehrerin die Lernenden motiviert? 
Die Lehrerin hat die Aufgaben auf eine angenehme Art vorgestellt. Die Lernenden dürften aufstehen und sich die Aufgaben selber 
auszusuchen. Sie haben miteinander gesprochen und somit Gruppen gebildet. Die Lehrerin hat die Lernenden auf diese Weise motiviert, dass 
sie den Lernenden die Autonomie gegeben hat. Sie müssten alles selber entscheiden: welche Aufgabe sie machen möchten, mit wem sie 
arbeiten werden, womit sie arbeiten werden, wie sie die Aufgabe ausführen möchten… 
Weil sich die Lernenden die Aufgaben alleine aussuchen konnten, waren sie für die Arbeit engagiert.  
Reflexion: 
Einige der Lernenden haben sich relativ schnell für eine Aufgabe entschieden. Andere schwankten zwischen den Aufgaben und haben sich bei 
entstandenen Gruppen informiert, was diese machen werden. Einige haben sich bei der Auswahl der Aufgaben um entschieden. Einige haben 
sich den bereits entstandenen Gruppen angeschlossen. Und einige sind mit den Kollegen einen Kompromiss eingegangen, um sich 
anschließend zusammen für eine neue Aufgabe zu entscheiden.   
Am Anfang haben die Lernenden nicht Deutsch gesprochen. Nachdem die Lehrerin sie darauf aufmerksam gemacht hat, haben sie die deutsche 
Sprache intensiver benutzt. Bei den Lernszenarien lernen die Lernenden die Sprache in dem sie an einem Projekt arbeiten. Zwei der Lernenden 
haben sich für eine Einzelarbeit entschieden. Sie haben eher weniger an einer Konversation teilgenommen. 
Man hat gesehen, dass einige der Lernenden alle Möglichkeiten und Potenzielle des Lernens mit Lernszenarien ausgenutzt haben, um sich mit 
der deutschen Sprache zu befassen und sie zu üben. Andere haben in den Gruppen eher eine Möglichkeit gesucht um so wenig wie möglich zu 
machen. Sie haben miteinander Slowenisch gesprochen und sich nicht mit der Aufgabe, welche sie sich ausgesucht haben, befasst. Um das zu 
vermeiden musste man schon im Anfang strenge Regeln aufstellen. Es musste heißen, dass man beim Unterricht immer nur Deutsch sprechen 
darf und zwar sowohl untereinander als auch mit der Lehrerin. 
Für die Arbeit waren nicht alle engagiert. Vielleicht wären die Lernenden mehr an dieser Methode interessiert, wenn die Lehrerin sie mehrmals 









gemacht haben. Eine ungewohnte Situation an die die Lernenden noch nicht gewohnt waren. 
Ich kann mir vorstellen, dass diese Methode in den Kursen für erwachsene sehr gut funktionieren würde. Die Teilnehmer sind mehr oder 
weniger für das Lernen von sich aus Motiviert und suchen keine Abkürzungen und Ausreden wieso sie nicht lernen möchten.  
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Im Anhang finden sie die Fragen in der slowenischen und in der deutschen Sprache. Ich habe 
den Fragebogen an die Lernenden in der slowenischen Sprache verteilt. 
Der Fragebogen in der slowenischen Sprache 
1. Za katero nalogo ste se odločili in zakaj? 
2. Kako težko se je bilo odločiti za eno od nalog? Po katerih kriterijih ste izbirali nalogo? 
3. Ste prvotno izbrali katero drugo nalogo? Zakaj ste se, če ste se, na koncu odločili drugače? 
4. Nekateri ste se odločili za kombinacijo dveh nalog. Zakaj? 
5. Kako ste v tem kontekstu doživljali profesorico? Vam je podala dovolj informacij, vas je 
usmerjala in pomagala? 
6. Kako uspešen se vam je zdel takšen način učenja tujih jezikov?  
7. Ali bi še kdaj želeli ponoviti takšen način poučevanja? Zakaj? 
8. Ali bi tudi kot učitelj/učiteljica uporabili to metodo poučevanja? Zakaj? 
9.  Izpostavite tri pozitivne in tri negativne lastnosti takšnega učenja. 











Anhang 2: Der Fragebogen 
71 
 
Der Fragebogen in der deutschen Sprache 
1. a) Für welche Aufgabe haben Sie sich entschieden? b) Warum haben Sie sich für die 
Aufgabe entschieden? 
2. a) Wie schwer war es sich für eine Aufgabe zu entscheiden? b) Welche Kriterien haben Sie 
bei der Auswahl der Aufgabe beachtet?  
3. a) Haben Sie sich bei der Auswahl der Aufgabe anders überlegt? b) Warum haben Sie sich 
bei der Auswahl der Aufgabe um überlegt? 
4. Einige haben sich für die Kombination von zwei Aufgaben entschieden. Warum? 
5. Wie haben Sie die Lehrerin erlebt? Hat sie Ihnen genug Informationen zu der Ausführung 
der Aufgaben gegeben? Hat sie Sie genug gelenkt und Ihnen geholfen?  
6. Wie geeignet finden Sie diese Methode für das Lernen der Fremdsprachen?  
7. a) Würden Sie diese Lernmethode gerne in der Zukunft wiederholen? b) Warum? 
8. a) Würden Sie diese Lernmethode als Lehrperson auch selber anwenden? b) Warum 
würden Sie die Lernmethode anwenden?  
9. a) Nennen Sie 3 positive Eigenschaften dieser Lernmethode. b) Nennen Sie 3 negative 
Eigenschaften dieser Lernmethode.  






















































Anhang 3: Die Materialien und die Endergebnisse der Aufgaben 
 



























































Hiermit erkläre ich, dass ich die Arbeit selbständig und nur mit den angegebenen Hilfsmitteln 
angefertigt habe und dass alle Stellen, die dem Worlaut oder dem Sinne nach anderen Werken 
entnommen sind, durch Angabe der Quelle als Entlehnung kenntlich gemacht worden sind. 
Ich bin mir bewusst, dass gegenteiliges Handeln einen Verstoß gegen den Recht auf geistiges 








Podpisana izjavljam, da sem nalogo izdelala sama le z navedenimi pripomočki ter da so vsa 
mesta v besedilu, ki druga dela citirajo dobesedno ali jih smiselno povzemajo, jasno označena 
kot povzeta mesta z navedbo vira. Zavedam se, da je nasprotno ravnanje kršitev pravice do 
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Anhang 5: Izjava kandidatke 
 
 
Spodaj podpisana ______________________________________________ izjavljam, da je 
besedilo magistrskega dela v tiskani obliki in elektronski obliki istovetno, in 
 
 
















dovoljujem / ne dovoljujem 
(ustrezno obkrožiti) 
 
